Zwischenbericht Bilder von Fremden : Formen der Migrantendarstellung als der "anderen Kultur" in deutschen Schulbüchern von 1981 - 1997 by Höhne, Thomas et al.
Formen der
Migrantendarstellung als der


















„anderen Kultur“ in deutschen
Schulbüchern von 1981-1997
Frankfurt am Main 1999Frankfurter Beiträge zur Erziehungswissenschaft
Reihe Forschungsberichte
im Auftrag des Vorstandes
des Fachbereichs Erziehungswissenschaften
der Johann Wolfgang Goethe-Universität




Institut für Schulpädagogik und Didaktik
der Elementar- und Primarstufe
Frankfurt am Main
Postfach 11 19 32 Nr.: 113
Senckenberganlage 13 - 17
D 60054 Frankfurt a. M.
© Fachbereich Erziehungswissenschaften der
Johann Wolfgang Goethe-Universität
Frankfurt am Main 1999
Forschungsprojekt
finanziert mit Mitteln der Volkswagen-StiftungInhalt
Einleitung..................................................................................................................7
1. Kulturalisierung als Diskursstrategie........................................................................8
1.1. „Kultur“ als (machtvolle) Zuschreibung und Beobachtungsweise ...................9
2. Die Forschungslage in der Schulbuchforschung zum Thema Migranten...............13
3. Der Forschungsansatz.............................................................................................27
3.1. Medium Schulbuch als Gegenstand der Diskursanalyse.................................27
3.2. Diskurse, Schulbuchwissen und Identitätsbildung..........................................39
4. Korpusbestimmung – Probleme und Lösungen......................................................45
4.1. Erste Eingrenzungen: thematisch, zeitlich, fach- und länderspezifisch..........47
4.2. Weitere Eingrenzungen: Revision und weitere Verfeinerung aufgrund
diskursformspezifischer Besonderheiten.........................................................50
4.3. Notwendige Erweiterung.................................................................................54
4.4. Die Virtuelle Schülerbiographie......................................................................54
4.5. Vom Modell-Leser zum Modellschüler..........................................................59
5. Diskurstheorie und Diskursanalyse ........................................................................61
5.1. Der diskursanalytische Ansatz am Beispiel der Migrantendarstellung...........61





Seit den achtziger Jahren wird unter dem Programm „Interkulturelle Pädagogik“
gefordert, auch die ‚andere Kultur‘ zum Thema des Unterrichts zu machen. Eine
Möglichkeit, solche Innovationen in die Schule zu bringen, sind Schulbücher.
Nach wie vor wird Schulbüchern in der Erziehung und Gestaltung von Unterricht
große Bedeutung und Wirkung beigemessen, ohne daß dies empirisch bisher aus-
reichend untersucht worden wäre. Dieses empirische Defizit gilt für Schulbücher
im allgemeinen und für die Thematisierung kultureller Differenz im besonderen
(Fritzsche 1993: 234 ff.). Es wird hier die Hypothese vertreten, daß Erziehung ge-
gen die ‚objektiven‘ Bedingungen der (massen)medialen Präsentation und typisie-
renden Zuschreibungen im Falle der Darstellung von Migrantinnen als dem dis-
kursiv Vorkonstruierten nur begrenzte Mittel zur Verfügung hat. Das Schulbuch
wird dabei als ein (Sozialisations-) Medium verstanden, das in einer Kette von
(öffentlichen) Medien, die als mächtige Miterzieher anzusehen sind, zu analysie-
ren ist. Zu fragen ist daher, welche Rolle Schulbücher bei der Konstruktion der
Bilder von Fremden spielen und wie dies zu erforschen ist.
Gegenstand der an der Johann Wolfgang Goethe-Universität durchgeführten
und von der Volkswagen-Stiftung finanzierten Schulbuchuntersuchung sind Ver-
änderungen der Thematisierung von Migranten in Sachkunde- und Sozialkunde-
büchern zwischen 1981 und 1997. Die pädagogische Aufgabe, interkulturelle
Kompetenz zum Verstehen des Fremden zu erhöhen, könnte durch das Medium
Schulbuch nur erreicht werden, wenn hier die im öffentlichen Diskurs beobachtete
Stereotypisierung der Fremden und die Kulturalisierung sozialer Probleme aufge-
klärt und reflektiert würde. Das Wissen aus dem Schulbuch könnte sonst weitere
Ausgrenzung, Ethnisierung und infolgedessen Diskriminierung von Migran-
ten(kindern) zur Folge haben, zumal wenn es auch in die reale Interaktion von
Lehrern und Schülern hineingetragen würde.
Der so konzipierte Untersuchungsgegenstand und die leitenden Fragen erfor-
dern eine eigene Untersuchungsstrategie, da sowohl thematisch – mit der Untersu-
chung der Darstellung des Fremden bzw. der anderen Kultur in einem Verbund
von unterschiedlichen Medien – als auch methodisch – mit der Diskursanalyse –
für die Schulbuchforschung neue Wege beschritten werden. Das gewählte Verfah-
ren ermöglicht zum einen, Migrantendarstellungen auf Text- und Bildebene glei-
chermaßen analytisch zu erfassen und zum anderen den notwendigen Vergleich
zwischen dem Diskurs über Migranten in Medien und in Schulbüchern anzustel-
len, um Ähnlichkeiten und Unterschiede der Darstellungsweisen auszumachen
und deren jeweilige Funktion zu untersuchen.
Der Zwischenbericht gliedert sich in sechs Punkte: 1. Kulturalisierung als Dis-
kursstrategie, 2. Die Forschungslage in der Schulbuchforschung zum Thema Mi-
granten, 3. Der Forschungsansatz, 4. Korpusbestimmung – Probleme und Lösun-
gen, 5. Diskurstheorie und Diskursanalyse, Modellanalysen und 6. Perspektiven.8
1. Kulturalisierung als Diskursstrategie
Da ein Vergleich der Diskurse um Migration in Schulbüchern mit den entspre-
chenden Diskursen in öffentlichen Medien angestrebt wird, ist zunächst ein retro-
spektiver Blick auf die Entwicklung des Migrantendiskurses in Medien und Wis-
senschaft vonnöten. Seit in den siebziger Jahren – als paradoxe Folge des Anwer-
bestopps für „Gastarbeiter“ von 1973 – zunehmend Kinder der Arbeitsmigrantin-
nen in deutschen Schulklassen zu finden waren und Probleme beim (pädagogi-
schen) Umgang mit (sprachlicher, religiöser, kultureller) Differenz auftraten
(Hamburger 1994, Kiesel 1996), wurden Migranten auch in der Öffentlichkeit als
„Problem“ wahrgenommen (Butterwege 1996, Jung/Wengeler/Böke 1997). Bin-
nen weniger Jahre gelangte eine Minderheit wesentlich als „Problemfall“ ins Be-
wußtsein der (Mehrheits-) Öffentlichkeit, denn Arbeitsmigrantinnen wurde außer
in der Politik (Wahlkämpfe) und den Wissenschaften (Ausländerpädagogik) zu-
nehmend auch ein Gegenstand der Berichterstattung öffentlicher Medien (Merten
1987). Waren es in den sechziger und Anfang der siebziger Jahre vor allem noch
ökonomische Gesichtspunkte, unter denen Gastarbeiter in den öffentlichen Medi-
en wie auch als vorübergehendes Phänomen („Leitbild der Rückkehr“, Blauhusch
1992) wahrgenommen, so wechselte dies ab Mitte der siebziger Jahre zum Bild
vom „ethnisch Fremden“ (Radtke 1996c), dem erhebliche und meist unüberwind-
bare, kulturbedingte Anpassungsschwierigkeiten zugeschrieben wurden. So spielte
im sozialwissenschaftlichen Bereich etwa bei Medienanalysen die Variable „Kul-
tur“ eine zunehmend wichtige Rolle. Wurde in der ersten Phase im Kern nach den
Zusammenhängen von Aussagen zu Migrantinnen im Zusammenhang mit Ar-
beitslosigkeit gefragt (und hinsichtlich einer immer negativeren Einstellung ge-
genüber Migranten bei erhöhter Arbeitslosigkeit eine positive Korrelation festge-
stellt), so ging es später wesentlich um die Darstellung der ‚anderen Kultur‘ und
der sich daraus ergebenden Probleme. So unterscheidet etwa Galanis bei den ver-
schiedenen Nationalkulturen zwischen der italienischen als der „kulturverwandte-
sten“ und der türkischen als der „kulturfernsten“ Nation (1989: 92), ohne auszu-
führen, wie diese Unterscheidung begründet ist oder warum sie für das methodi-
sche Design relevant sein sollte.
Seit 1980 gibt es – als programmatische Reaktion auf Erscheinungen von
Ausländerfeindlichkeit – eine stärker werdende, gesellschaftliche Auseinanderset-
zung und Diskussion um Begriffe wie „multikulturelle Gesellschaft“ und „Multi-
kultur“ (Miksch 1991, Leggewie 1990, Frank 1995), die im Bildungssystem in
dem Programm der „Interkulturellen Pädagogik“ ihren Widerhall fand (Hambur-
ger 1994, Borrelli 1986). Wierlacher (1993) datiert bereits für die siebziger Jahre
eine „Konjunktur (…) der kulturwissenschaftlichen Fremdheitsforschung“ im
akademischen Bereich, und weist gleichzeitig darauf hin, wie wichtig die „Erfor-
schung derartiger Fremdheitskonstruktionen“ sei, die einer „kulturwissenschaftli-9
chen Fremdheitsforschung eine Palette von Aufgaben systematischer Herrschafts-
und Verhaltenskritik“ (Wierlacher 1993) eröffne. Die im öffentlichen Diskurs be-
obachtete Verschiebung von der „Problematik“ der Arbeitsmigration als einem
von der sozialökonomischen Situation abhängigen und dadurch wesentlich be-
stimmten Prozeß der Eingliederung in gesellschaftliche Teilsysteme hin zu ‚Inte-
grationsproblemen‘, die über ‚Kultur‘ und kulturelle Differenz behandelt werden,
läßt sich mit einer leichten Verzögerung auch in den Sozialkunde- und Sachkun-
debüchern beobachten. Auch hier werden seit Mitte der achtziger Jahre die Mi-
granten nicht mehr nur unter dem Vorzeichen der Arbeitsmigration thematisiert,
sondern als Repräsentanten einer bestimmten Kultur „problematisiert“ – oder als
Bereicherung zelebriert. Auf die sich daraus ergebende Problematik soll im fol-
genden eingegangen werden.
1. 1. „Kultur“ als (machtvolle) Zuschreibung und Beobachtungsweise
‚Kultur‘ taucht in diesen Beschreibungen im wesentlichen als Differenzbegriff
auf: es sind die Unterschiede, welche die ‚andere Kultur‘ in Absetzung zur deut-
schen kennzeichnen (Hall 1989: 913 ff., Balibar 1990: 28 f.). Der Begriff der
‚Kultur‘ ist bei dieser Verwendung im Kern national konnotiert, was, wie Ten-
bruck feststellt, historisch auf das nationalstaatliche Selbstverständnis des 19.
Jahrhunderts in Europa zurückgeht (Tenbruck 1981). So wird auch in den Schul-
büchern entsprechend in deutsch, türkisch, italienisch usw. unterschieden. Auf al-
len denkbaren Ebenen (Religion, Alltagspraktiken, Sprache, Aussehen, Wohnver-
hältnisse usw.) werden Differenzen beobachtet und beschrieben, welche die Form
von individuellen Eigenschaften annehmen. Auf diese Weise wird das Individuum
zum typischen Repräsentanten einer bestimmten (national konnotierten) Kultur.
‚Kultur‘ erlebt als Konzept eine analoge begriffliche Karriere, wie dies von
Matthes für die Attribute „traditional und modern“ hinsichtlich des Begriffs „Ge-
sellschaft“ konstatiert wird:
„Sie wird nun in eine abstrahierte ‚theoretische‘ Leitdifferenz verwandelt, an der der Ent-
wicklungsstand von Gesellschaften als Gebilden und von ‚gesellschaftlichen Teilgebilden‘
bestimmbar und ein allgemeines Stufenleitermodell gesellschaftlicher Entwicklung als Abfol-
ge von Gebilden projektiv gewinnbar wird“ (Matthes 1992: 88).
Exemplarisch sei für den Bereich der Wissenschaften nur auf die Untersu-
chung „Die zweite Generation“ von Schrader/Nikles/Griese (1976) hingewiesen,
in der die Autoren versuchen, Sozialisationsprozesse unter Migrationsbedingun-
gen zu analysieren. Dabei vertreten sie die These einer „kulturellen Basispersön-
lichkeit“, bei der die national-kulturellen Prägungen eines Indidividuums unver-
änderbar diesem gleichsam als (inneres und äußeres) Brandzeichen aufgedrückt
sind, die in scheinbar unüberwindliche Schwierigkeiten führen: „Die einmal über-
nommene kulturelle Rolle kann der einzelne nicht mehr abwerfen: Er ist Deut-Kapitel 1: Kulturalisierung als Diskursstrategie
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scher, Franzose, Türke, oder Italiener. ‚Culture grown into soma‘, d. h. Sprache,
Gestik, Denkweisen, Werthaltungen, Gefühle, Reaktionen und Verhaltensmuster
etc. sind intrakulturell und zumeist subkulturell determiniert“ (1979: 58). Eine
solche Einschätzung der ‚kulturellen Existenz‘ des einzelnen unterscheidet sich
funktional nicht wesentlich vom rigiden Determinismus rassisch-genetischer
Festlegungen, wonach aufgrund der Gene, wie nun der ‚Kultur‘ nach einer „zwei-
ten soziokulturellen Geburt“ (Claessens), die nationale Volkszugehörigkeit als
natur- und schicksalhaft in den historisch-sozialen Erfahrungshorizont eines Kol-
lektiv-Konstrukts (Nation, Region, Heimat, Volk) diskursiv eingebaut, ja zu des-
sen Voraussetzung werden. Aus dem „stahlharten Gehäuse der Zugehörigkeit“ (A.
Nassehi 1997) gibt es kein Entrinnen mehr.
Gerade im Schulbuch kann anhand der Migrantendarstellung gezeigt werden,
in welcher Weise die entsprechenden „Leitdifferenzen“ (Eigenes-Fremdes/ Ande-
res, Vertrautes-Unvertrautes, wir-sie, Heimat hier-Heimat dort usw.) bei der Kon-
struktion der Anderen wirksam werden. Wenn im folgenden von ‚Kultur‘ die Re-
de ist, so wird daher nicht auf die Entfaltung eines eigenen Kulturkonzepts gezielt,
sondern es wird auf die Rekonstruktion des in den öffentlichen Medien und in
Schulbüchern reproduzierten Kulturbegriffs bzw. auf die dortige Verwendungs-
weise von ‚Kultur‘ abgehoben. Kultur wird als „diskursiver Tatbestand“ (Matthes
1992: 4) behandelt. Bommes verweist aus systemtheoretischer Perspektive darauf,
daß der „sozialwissenschaftliche Zugriff auf Kultur“ eine „Beobachtungsweise“
anzeige, bei der auf „soziale Selektionshorizonte mit dem Zweck der Feststellung
von Differenzen zu anderen Selektionshorizonten“ referiert werde. Im Rahmen
dieser Beschreibungshaltung würden diese „Differenzen auf zugrundeliegende
unterschiedliche Sozialstrukturen“ (Bommes 1997: 7) bezogen.
Zu untersuchen ist, ob und in welcher Weise sich eine derartige Beobach-
tungsweise in Schulbüchern durchgesetzt hat, denn auch der Schulbuchautor
nimmt mit der Verwendung der Kategorie ‚Kultur‘ eine Beobachtungshaltung ein,
mit der die Einwanderungsproblematik auf die „andere Kultur“ als grundlegend
verschieden zum ‚Eigenen‘ dargestellt wird. Das hat zur Folge, daß u. U. in jeder
Körperhaltung, Gestik, Mimik, Bewegung usw. das grundlegend Fremde erblickt
werden kann. Zuschreibungen erfolgen stets innerhalb diskursiver Praxen (z. B.
Unterricht) in zeichenhafter Form, so daß das semantisch-semiotische Potential
askriptiver Prozesse, durch welche die Sichtbarkeit der/des Fremden erst herge-
stellt und gewährleistet wird, in der Analyse entsprechender Diskurse herausgear-
beitet werden muß. Genau an dieser Stelle hat eine Analyse insofern anzusetzen,
als sie die Positionierung von Subjekten innerhalb von Diskursen unter die Lupe
nimmt und Machtbeziehungen untersucht (s. u.). Das Ziel einer Diskursanalyse (=
DA) besteht also darin, die Konstruktion von Kultur in den verschiedenen media-
len Präsentationsformen zu beleuchten. Auf dieser diskursiven Ebene ist lediglich
die „Selbstdeklaration der Diskurse“ im buchstäblichen Sinne als deren Selbst-
Verständnis von Bedeutung. Nur die im sprachlichen Material explizit artikulier-11
ten Vorstellungen über Kultur, kulturelle Identität usw., machen den Gegenstand
der Analyse aus.
Am Beispiel der Veränderungen bei der Thematisierung des „Islam“ in Lehr-
plänen kann demonstriert werden, in welcher Weise und auf welchem Wege der
Bedeutungswandel von Kultur hervortritt. Lehrplankommissionen reagieren
gleichsam seismographisch auf politisch-soziale Veränderungen, um der sich
wandelnden ‚gesellschaftlichen Realität‘ bei der thematischen Rahmungen der
einzelnen Fächer gerecht zu werden. Dabei sind sie wesentlich abhängig von dem
Wissen, das in Medien und Wissenschaft in Form dominanter Diskurse und Posi-
tionen hervortritt. Somit stellen Lehrpläne ein Indiz für sich ändernde Diskurse
und Positionen dar, wobei schulstufen- und länderspezifisch noch einmal gefiltert
wird. Gleichzeitig (re)produzieren Lehrplankommissionen aber auch das Wissen
zielgruppenspezifisch neu, indem es nach institutionenspezifischen Relevanzkrite-
rien auf bestimmte Art reorganisiert wird. Dieser Prozeß kann auf der Ebene von
Institutionen als Rekonstruktion von Wissen insofern gefaßt werden, als be-
stimmte Wissenselemente direkt adaptiert werden, andere wiederum ausgefiltert
bzw. durch andere Elemente substituiert werden. Dieser Vorgang der Wissensse-
lektion hat nichts mit Wahrheitskriterien, Wahrheit oder wahrhafter Darstellung
von ‚Realität an sich‘ zu tun, sondern mit den Modalitäten der Wissensprodukti-
on, nach denen die gesellschaftliche Wirklichkeit konstruiert wird (Ber-
ger/Luckmann 1994). Anschließend an die von Alfred Schütz vertretene Theorie
der Relevanz kann davon ausgegangen werden, daß in puncto Wissen „nicht
Wahrheit, sondern Wahrscheinlichkeit“ (Schütz 1971: 46) erwartet werden kann.
Jede Form von Wissen (praktisches Wissen, theoretisches Wissen) ist daher viel-
fach kontextualisiert, da es nur innerhalb spezifischer Situationen, Institutionen,
Interaktionsformen, Machtbeziehungen usw. auftritt (Bonß/Hohlfeld/Kollek
1993).
In den Lehrplänen für bayerische Realschulen für die 8. Jahrgangsstufe für das
Fach Religion im Jahr 1983 sollten etwa noch die „inneren Bezüge des Christen-
tums zum Islam“ aufgezeigt werden, während in der Revision von 1986 vor allem
die Unterschiede zwischen beiden Weltreligionen, d. h. „die religiöse Eigenart des
Islam“ (Schultze 1986 :43) betont werden. Schultze bewertet diesen ‚Perspekti-
venwechsel‘ unter inhaltsanalytischen Gesichtspunkten positiv, da die Lehrpläne
nun „auf das kulturelle Erbe muslimischer Arbeitnehmer und ihrer Familien in un-
serem Lande“ (ebd.) eingingen. Ein Blick auf die parallel laufenden öffentlichen
Diskurse zeigt hingegen, daß die Lehrplaner bei ihrer Betonung der „religiösen
Eigenart“ einem kulturalistischen Grundmuster folgen, das in Wissenschaft und
öffentlichen Medien als ein Phänomen der kulturellen Selbstabschottung sowie
der mangelnden „Integrationsfähigkeit und -willigkeit“ der Migranten dargestellt
wurde (Butterwege 1995: 55). Hier resoniert der öffentliche Diskurs im Schulbuch
nur, ohne daß die Konstruktion der Wirklichkeit den Schülern transparent ge-
macht oder in ihren Wirkungen aufgeklärt würde.Kapitel 1: Kulturalisierung als Diskursstrategie
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Ein Blick auf die Entwicklung der wissenschaftlichen Diskussion um Begriffe
wie „kulturelle Identität“ und „Ethnizität“ (Dittrich/Radtke 1990, Gaitanides
1996, Heitmeyer/Dollase 1996) zeigt, daß die Umstellung des wissenschaftlichen
wie des öffentlichen Diskurses von den „Gastarbeitern“ hin zur (Multi-)Kultur
von Migrantinnen und Minderheiten nicht unwidersprochen blieb. So haben Ka-
schuba (1995) und Bade (1996) auf die Tendenz zur „Kulturalisierung sozialer
Konflikte“ hingewiesen:
„Immer deutlicher wurde auch in Deutschland seit den späten 80er und den frühen 90er Jah-
ren die Tendenz zur ‚Ethnisierung des Sozialen‘ in der Überformung der Multikulturalismus-
Debatte einerseits durch die Diskussion um „Ethnizität“ und andererseits durch die allgemei-
ne und international ausgreifende ‚Kulturalisierung‘ von Konflikten (…)“ (Bade 1996: 22).
Wenn von Kultur als „diskursivem Tatbestand“ (Matthes 1992, Wong 1992:
405) ausgegangen wird, so wird jede Form essentialistischer Definition und Be-
schreibung von Kultur als eine machtvolle Konstruktion der ‚fremden Minderhei-
ten‘ durch hegemoniales Wissen der Mehrheitsgesellschaft kritisiert. Die Kritik
richtet sich gegen die typologische Zuschreibung spezifischer Differenzen auf In-
dividuen und Gruppen, welche die eigene Kultur von der anderen absetzt und so
die Anderen erst zu Fremden macht.13
2. Die Forschungslage in der Schulbuchforschung zum
Thema Migranten
Mittlerweile haben Maßstäbe und Beurteilungskriterien für geschlechtsspezi-
fisch-diskriminierende Darstellungen in Schulbüchern – nicht zuletzt dank der
feministischen Schulbuchforschung (Fichera 1997) – auch die Ebene der Kultus-
ministerien erreicht. So schreiben z. B. die „Richtlinien für die Begutachtung von
Lehrbüchern“ des Hessischen Kultusministeriums von 1989 (Az: VII A4-674/220-
674/620) vor, daß stereotype Rollenbilder und Klischees zu vermeiden seien.
Ausdrücklich wird in diesem Zusammenhang darauf verwiesen, daß bei der Be-
urteilung auf die Erkenntnisse der neueren feministischen Schulbuchforschung
Bezug zu nehmen sei (ebd.: 2). Vor allem die „sprachliche Gestaltung“ (ebd.: S. 4)
sei zu berücksichtigen.
Im Bereich der Schulbuchforschung läßt sich für den Bereich der Darstellung
von Migranten im Schulbuch feststellen, daß dazu vergleichsweise wenige Unter-
suchungen vorliegen, die entweder nur zu einem Schultyp, einem Land oder einem
Fach durchgeführt wurden, wobei, mit der Ausnahme von Geiger (1997), auf die
Lehrpläne nur kursorisch eingegangen wurde, während Lehrerhandbücher und öf-
fentliche Medien ganz außen vor blieben. Die vorhandenen Arbeiten liegen fast
alle vor 1990 (abgesehen von Hauff 1990, 1992, Fritzsche 1990, 1993, Geiger
1997).
Bei den Untersuchungen, die zeitlich alle vor Geiger (1997) liegen, handelt es
sich um kürzere Analysen: Hauff (1988) und Scheron/Scheron (1985), (Kiper
1987 und 1985, Ittermann 1988, B. Scheron 1988, Fritzsche 1990). Letztere be-
ziehen sich überwiegend auf den Grundschulbereich. Lediglich die Aufsätze von
B. Scheron (1988) Hauff (1988) und Fritzsche (1990), in dessen Untersuchung 15
Schulbücher aller Schularten analysiert werden, beziehen noch die Hauptschule
mit ein.
Methodisch sind die Untersuchungen weniger aufwendig, da zumeist mit ei-
nem einfachen Frageraster gearbeitet wird, das mit Formen von Quantifizierung
(Tabelle) Häufigkeiten von Thematisierung und Dethematisierung mißt. Text und
Bild werden quasi der ‚gleichen Hermeneutik‘ unterzogen – zwischen ihnen wird
bei der Interpretation nicht differenziert. Eine differenziertere und aufwendigere
Methode wäre schon deshalb angeraten, weil beispielsweise Kiper bereits 1985
forderte, die „Lerninhalte des Sachunterrichts aus interkultureller Perspektive neu
zu reflektieren, zu überarbeiten und zu ergänzen“ (273) Dies setzt aber eine
gründliche Analyse des existierenden Materials voraus, die wesentlich qualitativer
Art sein müßte. Ansätze und Annahmen, welche die empirisch ungeprüfte Wir-
kung von Schulbuchinhalten auf der theoretischen Folie der Vorurteilsforschung
und der sich quasi linear daraus ergebenden Aufklärungsnotwendigkeit themati-
sieren, haben aufgrund dieses empirischen Defizits nur eine begrenzte bzw. relati-Kapitel 2: Die Forschungslage in der Schulbuchforschung zum Thema Migranten
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ve Aussagekraft. So ist es nicht verwunderlich, daß Fritzsche zu dem Ergebnis
kommt: „Deutliche Aussagen zu den Chancen und Zielen der Bundesrepublik als
multikultureller Gesellschaft fehlen fast immer“ (1993: 344), was die Problematik
der Dethematisierung verdeutliche. In den 15 von ihm untersuchten Schulbüchern
gab es alleine in fünf Schulbüchern keinen einzigen Hinweis auf Themenbereiche
wie „Migration“, „Einwanderung“ oder „multikulturelle Gesellschaft“ (239). Was
den Themenbereich „Ausländer“, „multikulturelle Gesellschaft“, „Ethnozentris-
mus“, „Gastarbeiter“ und „Minderheiten“ angeht, wird konstatiert, daß die „Min-
derheitengruppen als auch die Behandlung der bei der Fremdenfeindlichkeit wirk-
samen Mechanismen in der deutschen lehrwerkanalytischen Literatur noch keine
Rolle spielen“ (Fritzsche 1993: 234), und es wird darüber hinausgehend allgemein
festgehalten: „So werden die Fremden als Störfaktor in einem immer noch als eth-
nisch homogenen Nationalstaat verstandenen System gesehen; die multikulturelle
Wirklichkeit wird nicht in die eigenen Wahrnehmungs- und Interpretationsmuster
integriert“ (ebd.: 235).
Anders stellt sich die Forschungssituation in anderen europäischen Ländern, in
denen die Stellung der Minderheiten in Schulbüchern und Medien seit mehr als
zehn Jahren systematisch untersucht wird (van Dijk 1987, Klein 1986, Preiswerk
1980). Van Dijk spricht offen von „Schulbuchrassismus“ (1992: 302) und resü-
miert für die Darstellung von Minderheiten in holländischen Schulbüchern, „daß
Minderheiten, wenn sie überhaupt dargestellt werden, nur unter ein paar Hauptge-
sichtspunkten erwähnt werden, die erstaunlich denen entsprechen, die in der Mas-
senpresse auftauchen: 1) Einwanderung, 2) Kulturelle Unterschiede, 3) Rassenbe-
ziehungen, 4) Kriminalität und abweichendes Verhalten“ (ebd.: 303). Die hier
festgehaltene explizite Verbindung von medialen Diskursen und Schulbuchdiskur-
sen spielt weder in der vergangenen noch in der gegenwärtigen deutschen Schul-
buchforschung bzw. Lehrwerkanalyse eine zentrale Rolle. Es liegt jedoch auf der
Hand, daß Diskursverknüpfungen nur aufgrund eines Vergleichs, d. h. einer kon-
trastiven Analyse untersucht werden können. Mit Blick auf die Migrantendarstel-
lungen in Schulbuch und Medien stellt van Dijk schließlich fest, daß „kulturelle
Differenzen das Hauptthema der Gesellschaftsbücher in den Niederlanden“ (ebd.)
seien.
Auf die jüngste und eingehendste Schulbuchuntersuchung zur Migrantendar-
stellung von Geiger
1 (1997) soll an dieser Stelle ausführlicher eingegangen wer-
den, da sie methodisch-theoretisch quantitative und qualitative Elemente mitein-
ander verbindet und somit ein repräsentatives Beispiel für ein inhaltsanalytisches
Vorgehen darstellt. Darüber hinaus kann an ihr ein Problem verdeutlicht werden,
das in aller Schärfe im Zusammenhang mit dem Begriff der ‚Ideologie‘ hervortritt
und sich auf die Wirkung von Schulbuchinhalten bezieht.
                                                          
1 Die Untersuchung im Rahmen eines Lehrforschungsprojekts wurde von Geiger und den Seminarteilneh-
mern zusammen durchgeführt. Der Kürze halber wird jedoch stellvertretend im folgenden nur auf „Geiger“
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Geiger hat mit seinem Team 17 hessische Sozialkundebücher untersucht, wo-
bei der Fokus auf der „Unterstützung interkultureller Erziehung durch schuliche
Lehrwerke“ (1997: 7) im Kontext der Lehrplanvorgaben lag. So ging es unter an-
derem um die Darstellung der „Einwanderungsrealität in der Bundesrepublik“ und
in „welchen Zusammenhängen ‚Ausländer‘ dargestellt werden“ (10), wobei das
„Wie der Darstellung“ (16) im Vordergrund stand. Es wurden sowohl die Formen
der Migrantendarstellung als auch die Art der Präsentation des Verhältnisses von
‚Erster‘ und ‚Dritter Welt‘ untersucht. Quantitative wie auch qualitative Dimen-
sionen (Feinanalyse, Frageraster) wurden bei der inhaltsanalytischen Untersu-
chung berücksichtigt. So stellt Geiger unter anderem fest, daß mittlerweile „im
Gegensatz zu früheren Zeiten und Lehrwerken die Einwanderungsrealität der
Bundesrepublik und die Situation der Einwanderungsminderheiten Gegenstand
der Sozialkundebücher“ (47) geworden sei. Dies sei nicht nur im „Ghetto eines ei-
genen Kapitels“, sondern auch in entsprechenden „Unterkapiteln, Absätzen und
Sätzen“ (47) der Fall. Oftmals würden „Eingewanderte primär als Opfer und als
Träger schwerer sozialer Probleme“ (48) dargestellt wie auch im Zusammenhang
mit „Kulturdifferenz“ erwähnt. Daraus könnten, so schlußfolgert Geiger, „unbeab-
sichtigte Effekte (…), die im Widerspruch zu den angestrebten Zielen politischen
Lernens stehen“ erwachsen:
„Schüler und Schülerinnen aus eingewanderten Familien lehnen es ab, sich mit den darge-
stellten ‚gesellschaftlichen Opfern‘ zu identifizieren oder von Mitschüler(inne)n mit diesen
identifiziert zu werden. Einheimische Schüler(inne)n empfinden eine hohe Distanz zu der
dargestellten Minderheit, sehen diese bestenfalls als Objekt ihres Mitleids.“ (48)
Die „unbeabsichtigten Effekte“ der Identifikationsverweigerung als Folge der
Opferpositionierung entsprechen der „Verfestigung von Fremdheitsgefühlen und -
vermutungen zwischen den Gruppen“ (ebd.) bei der Betonung von „Kulturdiffe-
renz“. Dennoch wird einschränkend hinzugefügt, daß dies „von der Art und Wei-
se“ abhinge, „wie diese Textangebote im Unterricht übersetzt würden“ (ebd.).
Dieser kurze Hinweis, der eine Relativierung der Inhalts-Wirkungs-Hypothese und
des Schulbuchs als mögliches Leitmedium von Unterricht bedeuten würde, wird
aber an keiner Stelle der Untersuchung systematisch weiterverfolgt. Dies stellt
deshalb schon ein Problem dar, weil als wesentliches Untersuchungsziel von Gei-
ger deklariert wurde, ob die „Unterstützung interkulturellen Lernens durch schuli-
sche Lehrwerke“ (7) notwendig Lernstrategien, Unterrichtsformen, Interaktion,
didaktische Modelle usw. miteinschließt. Wenn interkulturelles Lernen sich nicht
nur in abstrakten moralischen Prinzipien wie Geboten der Toleranz, des Verste-
hens, des friedlichen Miteinanders, der Verantwortung und der Rücksichtnahme
erschöpfen soll, dann ist genau nach diesen Rezepten und Modellen der „Überset-
zung“ in die soziale Situation des Unterrichts gefragt.
Infolgedessen müßte zunächst einmal ein systematischer Begriff interkulturel-
len Lernens entfaltet werden, der als eine Art Folie fungieren könnte, aufgrund der
dann untersucht werden könnte, inwieweit der Einsatz von Schulbüchern inter-
kulturelles Lernen mehr oder weniger bzw. überhaupt nicht unterstützt. LeiderKapitel 2: Die Forschungslage in der Schulbuchforschung zum Thema Migranten
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werden aber weder „interkulturelles Lernen“ noch „interkulturelle Erziehung“ (7)
oder „Interkulturalität“ (11) genauer expliziert. Dies hat einen doppelten Effekt:
Zum einen werden die Darstellungsformen von Migrantinnen (Bilder, Texte, Gra-
phiken) in den Schulbüchern buchstäblich gleichgesetzt mit der Unterrichtspraxis
(mangelnde Identifikation bzw. Vergrößerung von Fremdheitsgefühlen), die aber
zunächst einmal als offen und wie jede Praxisform als vielfach determiniert zu
betrachten ist, und zum anderen schafft die Vagheit abstrakter Begriffsverwen-
dungen den Raum, in welchem die eigenen stillschweigenden normativen Vor-
stellungen plaziert werden können. Um aber ein stetes Changieren zwischen den
Ebenen von Unterrichtspraxis (unterstelltes ‚Schülerbewußtsein‘, Verstehen von
Inhalten usw.) und dem blanken Text in Schulbüchern als die sprachliche Seite
von Diskursen, zu vermeiden, ist es angeraten, zunächst einmal Diskurse zu unter-
suchen und zu vergleichen. Man kann dann aber keine Aussagen über Praxisfor-
men machen, die hinsichtlich interkulturellen Lernens nur empirisch, etwa durch
Unterrichtsbeobachtung zu erreichen wären. Eine Vermischung dieser beiden
Ebenen findet in inhaltsanalytischen Untersuchungen statt, wenn die in den Schul-
büchern vorgefundenen „Inhalte“ direkt in Wirkungen und entsprechendes Ver-
stehen auf Seiten der Schülerinnen in die Unterrichtspraxis übersetzt werden.
Hierbei kommt es zu einer stillschweigenden Verschiebung, die eine Kritik an
„der Praxis“ ermöglicht, ohne sie beobachtet zu haben bzw. einzelnen Akteuren
ein „falsches Bewußtsein“ oder „Ideologie“ zu unterstellen. Zu rasch und direkt
wird von der Diskursebene auf die Ebene von Interaktion, Gruppe oder Subjekt
geschlossen, auf der sich die ‚Inhalte‘ etwa in Form von „Fremdheitsgefühlen“ di-
rekt auswirken
2.
Diese ideologiekritische Position birgt zwei grundsätzliche Probleme, die an
dieser Stelle nur erwähnt werden sollen. Zum einen sprach schon Marx, auf den
diese Ideologiekonzeption historisch zurückgeht, vom „notwendig falschen Be-
wußtsein“, was den Bewußtseinsbegriff nicht in der einfachen wahr/falsch Unter-
scheidung aufgehen läßt, sondern ihn historisch, sozial und Klassen- bzw. grup-
penspezifisch situiert: Herrschende wie Beherrschte besitzen gemäß der Klassen-
lage, der historischen, ökonomischen Situation und sozialen Machtposition ein
‚falsches Bewußtsein‘, in welchem sich die Überzeugungen der normativen und
faktischen Richtigkeit des je eigenen Handelns äußern. Zum anderen gedeiht diese
Art des ‚falschen Bewußtseins‘ zum holistischen Begriff, unter dem die komple-
xen Einzelphänomene unterschiedlicher Praxisformen subsumtionslogisch zu-
sammengezogen werden, ohne deren Spezifik herauszuarbeiten. Durch die
wahr/falsch- Unterscheidung ist potentiell jede Äußerung als falsches Bewußtsein
zu denunzieren, ohne nach den Gründen für deren Notwendigkeit zu fragen. Es
wäre beispielsweise fruchtbarer zu fragen, warum die Schulbuchautorinnen einen
                                                          
2 Dies soll nicht heißen, daß keine Aussagen über zu vermutende Effekte von Diskursen gemacht werden
könnten – und Geiger tut dies, wie aus der Kulturalismuskritik ersichtlich wird, zurecht. Doch diese mögli-
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bestimmten Begriff von Multikulturalität in den Texten und Bilden favorisieren
(wozu die kulturelle Differenz gehört) und ob dies Rückschlüsse auf die Spezifik
der Praxisform „Schulbuchproduktion“ zuläßt (Repräsentation dominanten sozia-
len Wissens, ökonomische Motive, Relation zu herrschenden Diskursen, Macht-
und Abhängigkeitsbeziehugen zwischen Kultusminsterien und Schulbuchverlagen
usw.) anstatt unmittelbar einen „falschen Begriff“ oder ein „mangelndes Bewußt-
sein“ hinsichtlich Multikulturalität zu unterstellen.
Eine zentrale Frage, die Geigers Untersuchung zugrundeliegt, lautet weniger,
ob interkulturelles Lernen (als Unterrichtspraxis) mit Schulbüchern unterstützt
wird, sondern liegt auf der Ebene des Diskurses über interkulturelles Lernen, wie
er sich beispielsweise in Lehrplänen, Texten über interkulturelles Lernen, Lehrer-
handbüchern niederschlägt. Dies leistet die Untersuchung auch ein gutes Stück
dadurch, daß sie als einzige ihrer Art auch eine sprachanalytische Perspektive ein-
nimmt, d. h., es wird das Wie
3 der sprachlichen Darstellung untersucht. Dies wird
deutlich durch die Kritik an den Hessischen Rahmenrichtlinien zur „interkulturel-
len Orientierung“ (53), in denen als Ziel ein „Zusammenleben von Menschen un-
terschiedlicher Herkunft und kultureller Prägung“ (54) angegeben wird. Geiger
kritisiert zurecht, daß „Begriffe wie Kulturkreis, andere/r Ausländer, Fremde sehr
undifferenziert verwendet werden“ sowie die Trennung von „‚Deutsche und Aus-
länder‘, wir und andere“ (54). Die Kritik Geigers lautet, daß schon die „Formulie-
rung des Themas eurozentrisch und distanzierend“ (ebd.) sei. Angesichts des Ver-
ständnisses von Ethnozentrismus, das am Anfang der Untersuchung geäußert
wird, gerät die Diskurskritik allerdings zu einer Bewußtseinskritik, denn Ethno-
zentrismus verweise auf die „selbstverständliche Durchsetzung der eigenen Le-
bensvorstellungen (…) und die Tendenz, die eigene Kultur als Mittelpunkt von
allem zu sehen (…) Ethnozentrismus bedeutet, sich nur mit seiner eigenen Gruppe
identifizieren zu können und zu wollen. Die Vorwürfe gegen Fremdgruppen sind
dabei durchweg stereotyp“ (6). Was hier gezeichnet wird, ist die Figur ‚des Ethno-
zentristen‘ bzw. einer ‚ethnozentrischen Haltung‘ oder eines ‚ethnozentrischen
Bewußtseins‘ – zu der Kritik des Eurozentrismus, die Geiger an den Hessischen
Rahmenplänen geübt hat, ist er aufgrund der Diskurse gelangt, die von ihm mit
Bewußtsein,  zumal mit dem individuellen  von Schulbuchautoren gleichgesetzt
wird. Statt dessen scheint es angebrachter, zunächst auch aufgrund der Art der
Analyse (lingustisch-diskursiv, sprachtheoretisch) eine Position im Diskurs anzu-
nehmen, die als ethno- oder eurozentrisch bezeichnet werden könnte, weil die
Kopplung spezifischer Differenzen im Diskurs (wir/sie, modern/traditionell, isla-
misch/christlich, hier/dort usw.) eine bestimmte symbolische Aus- und Eingren-
zungsfunktion haben.
In gleicher Art wird aus dem Umfang und den Darstellungsformen auf die In-
tentionen der Schulbuchautorinnen geschlossen bzw. es werden Vermutungen an-
                                                          
3 Luhmann markiert die Relevanz des „linguistic turn“ anhand des „Übergangs von Was-Fragen zu Wie-
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gestellt, inwieweit sie sich etwa der Frage nach der „Einwanderungsrealität“ oder
der „globalen Verknüpfung politischer, ökonomischer, sozialer und kultureller
Fragen (…) bewußt“ (20) seien, oder es wird ihnen vorgehalten, „daß die multi-
kulturelle Realität im deutschen Schulsystem noch nicht verinnerlicht wurde“
(150). Obwohl von Geiger nicht explizit formuliert, wird deutlich, daß eine ‚ad-
äquate‘ Darstellungsform der „Einwanderungsrealität“ als möglich vorausgesetzt
und im Rahmen interkulturellen Lernens auch als notwendig erachtet wird. Lo-
bend wird ein Schulbuch erwähnt, daß die „interkulturelle Pädagogik so prakti-
ziert, wie es der multikulturellen Gesellschaft der Bundesrepublik Deutschland
angemessen ist“ (148). Auch eine Aussage wie die folgende wäre als Zielbe-
schreibung ohne diese ‚realistische‘
4 Position nicht verständlich:
„Durch die Erfassung von Kurzthematisierungen, Bildern und Namen sollte transparent wer-
den, ob sich die Autor(inn)en des jeweiligen Lehrwerks der Tatsache der Einwanderung in die
Bundesrepublik so bewußt sind, daß Eingewanderte, ihre Lebensweise, und ihre Interessen in
die Darstellung aller Dimensionen bundesrepublikanischer Wirklichkeit (z. B. Schule, Woh-
nen, Bürgerrechte) integriert sind“ (ebd.: 10).
An dieser Stelle kann verdeutlicht werden, in welch fundamentaler Weise An-
nahmen von ‚Bewußtseinsmangel‘ auf Seiten der Subjekte bzw. einer ‚falsch dar-
gestellten Realität‘ grundlegende, erkenntnistheoretische Fragen nach der ‚wahren
und adäquaten Darstellung‘ überhaupt zur Folge haben. Diese grundsätzlichen
Überlegungen sollen auf der diskurstheoretischen Ebene angerissen werden, wo-
bei vor allem der Unterschied zu Prämissen und Voraussetzungen der Inhaltsana-
lyse als dem in der Schulbuchforschung etabliertesten Verfahren herausgestellt
werden soll. Mit dieser Perspekive sind einige allgemeine methodologisch-
methodische Fragen und Probleme verbunden, die kurz angerissen werden sollen:
•   Die verwendeten Kategorien wie „Ethno- oder Eurozentrismus“ bleiben
unscharf wie auch die Ausführungen zum interkulturellen Lernen/Erziehung/ Päd-
agogik eher vage und unbestimmt sind. Eindeutiger werden die Definitionen le-
diglich an den Stellen, wo eine Analyse verwendeter Sprache im Schulbuch mit
einer sprachkritischen Perspektive verbunden wird (Beispiel „Eurozentrismuskri-
tik“ an Hessischen Lehrplänen s. o.). Dies hat zur Folge, daß die Texte und Schul-
bücher, die mit dem Prädikat „interkulturell“ im Sinne einer adäquaten Darstel-
lung von „multikultureller Realität“ versehen werden, eher den Status normativer
Qualifikationen und Zuschreibungen von Seiten der Schulbuchforscher haben. Ei-
ne Beobachtung, die sich auch in anderen Schulbuchuntersuchungen, die inhalts-
analytisch arbeiten, beobachten läßt (z. B. Poenicke 1995). Eine mangelnde defi-
nitorische Klärung der Begriffe zieht methodisch unweigerlich eine unzureichende
Operationalisierung nach sich. Dies wird dadurch überbrückt, daß die analytischen
                                                          
4 ‚Realismus‘ meint hier die philosophische Position, daß Allgemeinbegriffen ein ‚realistischer‘ Status zu-
kommt, da sie (reale) Sachverhalte und Objekte adäquat, d. h. ‚real‘ beschreiben würden. Demgegenüber
hatte schon Wilhelm von Ockham in der ersten Hälfte des 14. Jahrhunderts die nominalistische Gegenpositi-
on vertreten, die den Allgemeinbegriffen jede Objektivität absprach – sie seien nur „Etiketten, die menschli-
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Kategorien stets auch auf ‚Haltungen‘, ‚Bewußtseinszustände‘, ‚Dispositionen‘
appliziert werden, die selbst nicht empirisch nachgeprüft werden.
•   In zahlreichen Untersuchung (Scheron/Scheron 1985, Itermann 1988, Gei-
ger 1997) wird auch nicht erläutert, wie die Forscherinnen inhaltlich zu ihrem
Textkorpus gekommen sind (z. B. Suchkategorien). Auch dies hängt mit der er-
wähnten Operationalisierungsproblematik zusammen, da man nicht die interessie-
renden Diskurse in ‚Reinform‘ oder thematisch eindeutig zuordbar vorliegen hat,
sondern diese erst einmal als Diskurse über Migranten und Migration identifizie-
ren muß. Auch ein ‚Ethnozentrismus‘ offenbart sich nicht einfach vor dem Auge
des kritischen Beobachters, sondern kann nach Art einer ‚2. Beobachterposition‘
unter Klärung der benutzten Differenzen nach vollzogener Analyse der Texte auf-
grund bestimmter Kategorien (= 1. Beobachterposition) beschrieben werden. Die
Kategorie „Politische Leitbegriffe“, wie sie bei Geiger (1997: 168) auftaucht, wird
exemplarisch über die Unterkategorien „Integration, Wahlrecht, homogenes Volk,
multikulturelle Gesellschaft“ operationalisiert, die mit einer „Bewertung“ von „(-),
(+), (0)“ versehen werden. Aber gerade ein ambivalenter bzw. semantisch über-
determinierter Begriff wie „Integration“ kann weder pauschal negativ oder positiv
bewertet werden, sondern ist stets kontextabhängig
5 und entfaltet seine Bedeutung
in einem Netz aus weiteren semantischen Merkmalen (z. B. Konflikt, Kulturdiffe-
renz, Grenzen von Toleranz und ‚Aufnahmefähigkeit‘ usw.).
•   Wo „Ethnozentrismus“ wie bei Poenicke (1995) oder Geiger (1997) auf
der Ebene des individuellen Bewußtseins verortet wird, nimmt es nicht wunder,
daß die Forscher auf der Suche nach „Ethnozentrismus“ in den Texten zur „Fest-
stellung eigenen Ethnozentrismus“ (Geiger 1997: 12) gelangen und dies selbst als
Problem konstatieren. Ein Attribut, das sowohl individuellem Bewußtsein zuge-
schrieben wird (als Haltung) als auch eine Untersuchungskategorie darstellt, die
nicht weiter operationalisiert wird, muß notwendig zu einem Zirkel führen: Be-
schrieben wird nicht die Struktur von Texten oder Diskursen, sondern auch stets
die eigene Wahrnehmung. Im Falle der Diskursanalyse wird hingegen davon aus-
gegangen, daß Subjekte nicht außerhalb von Diskursen, einschließlich den zu un-
tersuchenden, existieren, und daher ein Vorwissen in jede Form von Diskursana-
lyse miteinbringen – eine schlußendliche ‚Tilgung‘ von Subjektivität im For-
schungsprozeß zwecks Vermeidung einer hermeneutisch ‚getrübten‘ Perspektive
(wie sie beispielsweise Pecheux mit seiner automatischen Diskursanalyse an-
strebte) ist vor diesem Hintergrund eine Illusion. Auch wenn es keinen Königsweg
qualitativer Sozialforschung gibt, so scheint ein theoriegeleitetes Verfahren zur
Text- bzw. Datenerforschung empirisch dahingehend erfolgversprechend zu sein,
als es Texte und Diskurse zunächst zur einzigen Grundlage der Analyse macht,
um im weiteren auf Praxis-, Interaktions-, Kommunikationsformen, Institutionali-
sierungen, Wissen usw. einzugehen. Ein ‚Problem‘, wie es Geiger hinsichtlich ei-
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gener Sprachverwendung konstatiert, taucht so in der Diskursanalyse zunächst
nicht auf, da die verwendeten semantischen Elemente, Signifikanten einen spezi-
ellen Platz im Textgewebe einnehmen und spezifisch verknüpft sind. Die je typi-
schen Signifikantenverkettungen bilden schließlich die selbstdeklarierten Inhalte,
die auf eine bestimmte Weise immer einen kontextuellen Status haben (Derrida
1976). In der Gruppe um Geiger wurde diskutiert, ob der Begriff „Ausländer und
ausländisch“ (12) verwendet werden könnte oder nicht und welcher Stellenwert
ihm bei der Verwendung in Schulbüchern beizumessen wäre. Der „Vorzug des
Begriffs ist seine Ehrlichkeit“ (12), wurde geschlußfolgert, was damit begründet
wurde, daß er den Ausschluß von „politischer Teilhabe“ signalisieren würde. Hier
wird erneut sichtbar, wie ein Begriff quasi an seiner ‚Realextension‘ gemessen
und beurteilt wird, als ob es eine adäquate Bezeichnung für die Gruppe der nicht-
Deutschen gäbe.
Diese Art des Begriffsrealismus, der einer objektiv erfahr- und benennbaren
Realität buchstäblich das Wort redet, kann nur zu dem Ergebnis führen, zu wel-
chem die Forscher bei ihren Diskussionen auch gelangt sind: Es gibt nur diskrimi-
nierende Begriffe, die den Status von „Migrantinnen“
6 nicht richtig beschreiben,
vereinfachen, vereinseitigen usw. (S. 14). Diese erste Schwierigkeit von dreien,
die Geiger methodologisch als „Dilemma“ (14) beschreibt, kann, was die Position
des Forschersubjekts angeht verallgemeinert werden. Für die Position eines sol-
chen Begriffsrealismus kann dieses erste Dilemma als Sprachdilemma (der ‚rich-
tige‘ Begriff) bezeichnet werden, in das man durch die begriffsrealistische bzw.
sprachpositivistische Annahme gerät, die von einer mehr oder minder „objekti-
ven“ Beschreibbarkeit der Welt ausgeht. Da die unterschiedlichen Sprachverwen-
derinnen in der diskursiven Praxis bei ihren Aussagen über Gesellschaft nur auf
sprachliche Zeichen zurückgreifen können, um ihre Beobachtungen in Form von
Thesen kommunizierbar und sich selbst verständlich zu machen, handelt es sich
zunächst einmal um Konstruktionen (erster Ordnung), die überprüft werden kön-
nen (zweite Ordnung). Insofern stellt die richtig/falsch Unterscheidung hinsicht-
lich anderer Beobachtungen/Aussagen zu einem Gegenstand selbst eine Kon-
struktion dar – nicht mehr und nicht weniger. Darüber hinaus sind Begriffe unter-
schiedlich sozial besetzt, normativ aufgeladen und verschieden konnotiert. Das
Dilemma deutet sich bei der Gruppe um Geiger im Suchen nach dem ‚richtigen‘
Begriff an, welcher dem Status der Migrantinnen gerecht werden soll. Einen
‚richtigen‘ Begriff scheint es aber nicht zu geben, was sich aus dem Umstand er-
gibt, daß die Begriffe in unterschiedlichen Diskursen verschieden lokalisiert sind,
was ihre Bedeutung, Wertigkeit, Spezifität usw. betrifft. Ein zweites Dilemma er-
                                                          
6 Natürlich ist auch der hier verwendete Begriff „Migrantinnen“ mehr als ungenau, weil die Kinder der zwei-
ten und dritten Generation zum größten Teil in Deutschland geboren wurden. Die einzige Möglichkeit mit
diesem (Schein)dilemma umzugehen ist, die Begriffe zu dekonstruieren, indem ihre diskursive Funktion of-
fengelegt wird, die in ihrer semantischen Struktur besteht – nämlich etwa zu suggerieren, daß auch die dritte
Generation eingewandert sei, dieselben Konflikte wie ihre Eltern bzw. Großeltern durchlebten, ‚zwischen
zwei Stühlen‘ säßen usw. kurzum: „daß die Gemeinten nun ‚in‘ diesem Land leben“ (Geiger 1998: 12).21
gibt sich aus der Annahme einer an-sich-seienden- Welt oder ‚Realität‘, deren
‚objektive Gegebenheit‘ („bundesrepublikanische Wirklichkeit“) vorausgesetzt ist.
Dieses Realitätsdilemma (die ‚objektive‘ Realität) hängt direkt mit dem Sprach-
dilemma zusammen und drückt sich in der Schwierigkeit aus, welcher die For-
scherinnen bei ihrem Versuch der „Operationalisierung einer Forschungsfrage“
(14) begegnen. Ein Junge mit „schwarzen Haaren und einer dunklen Gesichtsfarbe
(und) Oberlippenbärtchen“ (14/15) trägt den Namen „Martin“, woraus die Frage
erwächst: „Ist Martin ein ‚Ausländer‘?“. Nachdem die „unsicheren Gewässer“
(14) eigener interpretatorischer Anstrengungen geortet worden sind, wird die Fra-
ge ‚dezisionistisch‘ beantwortet: „Die Mehrheit des Seminars freilich entschied,
dieser Martin kann sehr wohl ein ‚deutscher‘ Junge sein“ (14). Dieses Dilemma
zeigt sich, weil sofort und direkt nach dem ‚Realitätsgehalt‘ des Bildes gefragt
wird, ohne dessen semantischen Merkmale, die formalen Gestaltungskriterien, die
Positionierung, den Gründen seines Auftauchens an dieser Stelle, seine Funktion
usw. zu untersuchen. Auch die Forschersubjekte sind ein Teil der Diskurse, die sie
untersuchen und in die hegemonialen Diskurse verstrickt, die ihre Wahrnehmun-
gen und ‚Hermeneutiken‘ prägen und mitgestalten (Bublitz 1997), welche bei-
spielsweise das stereotype Bild eines ‚Ausländers‘ zeichnen. Statt einen Begriff
von vornherein normativ zu setzen, sollte dem eine Analyse der Funktion hege-
monialer Diskurse, bestimmter semantischer Element und ihrer Effekte vorausge-
hen. Die Verwendung eines existierenden Begriffs und das Aufzeigen seiner poly-
semen Struktur, der interdiskursiven Verkettungen und seiner Funktion in ver-
schiedenen Kontexten durch die Diskursanalyse ermöglicht es, Positionen im Dis-
kurs zu beschreiben, die unabhängig von Intention und Bewußtsein von Subjekten
vorhanden sind, und vom rezipierenden Subjekt potentiell eingenommen werden
können. Foucault beschreibt dies bezogen auf die diskursive Praxis mit dem Be-
griff „Positivitäten“ (1995: 258) als dem möglichen Feld regelhafter Aussagen
und Äußerungen, welche durch das dadurch artikulierte Wissen den „Raum“
schafft, „in dem das Subjekt die Stellung einnehmen kann“ (ebd.: 259). Diese
„Positionen des Subjekts“ im medizinischen Bereich als „fragendes (...) horchen-
des (...) betrachtendes (...) notierendes Subjekt“ (ebd.: 78) ergeben sich in der Pra-
xis aus einem „Beziehungssystem“ (ebd.: 80), innerhalb dessen ganz unterschied-
liche „Äußerungstypen“ (ebd.) anzutreffen sind, die in ihrer Disparatheit in keiner
Weise eindeutig sind und entsprechend auch nicht einem vereinheitlichenden in-
dividuellen Autor, einer Intention oder einem Kollektivbewußtsein zuzuordnen
sind. Der sich an eine Analyse der semantischen Diskursstrukturen anschließende
Prozeß einer Dekonstruktion
7, die einen ersten Schritt hin zur Kritik ermöglichen
                                                          
7 Derrida, der die ‚Methode‘ der Dekonstruktion entwickelt hat, beschreibt sie eher als „Abbau“ denn als
Kritik und er betont: „Es ist sinnlos, auf die Begriffe der Metaphysik zu verzichten, wenn man die Metaphy-
sik erschüttern will. Wir verfügen über keine Sprache – über keine Syntax und keine Lexik –, die nicht an
dieser Geschichte beteiligt wäre. Wir können keinen einzigen destruktiven Satz bilden, der nicht schon der
Form, der Logik, den impliziten Erfordernissen dessen sich gefügt hätte, was er gerade in Frage stellen woll-
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soll, kann erst vollzogen werden, wenn die Funktionen einzelner semantischer
Elemente bestimmt worden sind.
Wie stark die Realitätsvorstellungen normativ geprägt sind, verdeutlicht die
dritte Dimension der Diskussion, in der sich das Normdilemma (die ‚richtigen‘
Werte) auftut. Nachdem festgestellt worden ist, daß es neben dem „Leiden der
Unsichtbarkeit“ auch das „Leiden der Sichtbarkeit“ (15) gebe, wird festgehalten:
„Kennen wir nicht die Klagen der Schülerin, die sich nicht als Individuum ange-
sprochen fühlt, sondern als ‚Türkin‘? ‚Warum trägst du ein Kopftuch?‘, ‚Warum
trägst du kein Kopftuch?‘“ (15). Diese Erkenntnis wird aber nicht etwa als Effekt
eines bestimmten Diskurses begriffen, der von Geiger auch später kritisiert wird
(Kulturalismus), sondern in die Frage nach der eigenen Norm bei der Beurteilung
von ‚Realität‘ übersetzt: „Wieder die Frage nach der richtigen Balance“ (15) – d.
h., die Forscher konfrontieren sich in diesem Untersuchungsstadium (Operationa-
lisierung der Fragen) mit der Frage nach dem „Realitätsgehalt“ des Kopftuchs bei
der Beschreibung der „multikulturellen Realität“ in Deutschland und stoßen au-
tomatisch auf ihre eigenen unterschiedlichen Normen und Erwartungen hinsicht-
lich der Realitätsbeschreibung. Das Normdilemma wird auch in diesem Fall erneut
dezisionistisch aufgelöst: „In der Gruppe verständigten wir uns dahingehend, daß
wir unsere Suche nach ‚nicht-deutschen‘ Schüler(inne)n in den Texten aufrechter-
halten“ (16). Die Spannung zwischen Thematisierung und Dethematisierung bildet
ein strukturelles Merkmal eines jeden Diskurses und kann nur deutlich gemacht
werden, indem die Verknüpfungen, heterogenen Elemente und die Disparatheit
des Diskurses selbst herausstellt. Normative Vorentscheidungen, was nun die
„größere Gefahr“ (16) darstellen würde, helfen dabei wenig. Zu dieser normativen
Realitätsvorstellung, die qua Konsensus in der Gruppe hergestellt wurde, gehören
auch Begriffe wie „Interkulturalität“ (11) „Multikulturalität“ (14) oder „bundesre-
publikanische Wirklichkeit“ (10). Normen und Normativität, die in theoretischen
Modellen quasi als subjektive Spur enthalten sind, würden kein Problem darstel-
len, wenn sie in entsprechenden Definitionen transparent gemacht würden – etwa
durch die normativ-präskriptive Beschreibung von „Multikulturalität“, die nach
Intension/Extension graduell sehr unterschiedlich ausfallen kann. Auf diese Weise
kann das verhindert werden was, Bourdieu den Übergang vom „Modell der Rea-
lität zur Realität des Modells“ (Bourdieu 1976: 162) nennt, wenn es beispielswei-
se um die Zuschreibung kollektiver Bewußtseinszustände (‚die Schulbuchautorin-
nen‘ reagieren nicht angemessen auf die multikulturelle Situation) geht – ein Um-
stand, den Bourdieu als „Personifizierung von Kollektiven“ (ebd.: 163) bezeich-
net. In systemtheoretischer Perspektive kann auch von einem permanenten Chan-
gieren zwischen der ersten und zweiten Beobachterposition gesprochen werden,
ohne daß die Beobachtungsdifferenzen und verschiedenen Ebenen auseinanderge-
halten werden.
Die aufgezeigten Dilemmata beschreiben Strukturprobleme qualitativer Sozi-
alforschung und keine noch so ausgefeilte theoretische Methode wird diesen
schlußendlich ganz entgehen können. Darum ist sowohl ein pragmatischer Um-23
gang mit den Problemen (Forschersubjekt und Gegenstandskonstitution, Empirie
und ‚Realität‘ usw.) als auch ein Aufzeigen der Grenzen des gewählten Verfahrens
und eine Plausibilisierung der gewählten Kategorien (Kriterien) ein Weg, um den-
noch zu einigermaßen verläßlichen Ergebnissen zu kommen.
Unter diskursanalytischer Perspektive wird im Projekt „Bilder von Fremden“
davon ausgegangen, daß das im Schulbuch vorfindbare und in dieser Form verob-
jektivierte Wissen eine ‚Objektivität‘ und ‚Realität‘ wiedergibt, wie sie im ‚Be-
wußtsein‘, einschließlich den Intentionen der Schulbuchautoren und in den insti-
tutionellen Verfestigungen (Schulbuchkommissionen, Expertinnen, Schulbuch-
verlage, Lehrplaner) quasi ‚real‘ vorliegt (vgl. dazu weiter unten). Bei Fritzsche
lautet die entsprechende Formulierung: „Multikulturalität ist durchaus nicht nur
eine Frage der faktischen Gegebenheiten, sondern auch der Wahrnehmung (…)
die multikulturelle Wirklichkeit wird nicht in die eigenen Wahrnehmungs- und
Interpretationsmuster integriert“ (1993: 235). Auch hier wird von einer „multi-
kulturellen Wirklichkeit“ als einem ‚Tatbestand an sich‘ ausgegangen, der jedoch
noch nicht zur entsprechenden Bewußtseinsform geführt hat. Als normative Ziel-
vorgabe existiert im Diskurs um den Multikulturalimus der dominante Topos des
noch zu erwerbenden kollektiven Multikulturalismus-Bewußtseins. In diesem Fall
der Einforderung eines kollektiven Multikulturalismus-Bewußtseins wird auf eine
an sich schon bestehende ‚bewußtlose‘ Realität verwiesen, die aufgrund der Un-
gleichzeitigkeit von ‚realer geschichtlicher Bewegung‘ und den ‚Bewußtseinsfor-
men‘ gegenwärtig noch herrsche. Worin diese ‚Realität‘ aber besteht, wird nicht
expliziert. So kann nur angenommen werden, daß, wenn man von der Zahl der
Migranten in Deutschland, d. h. dem quantitativen Moment einmal absieht, der
Begriff für die Autorinnen per se eine positive Konnotation besitzt, da sein gerin-
ges Auftauchen kritisiert wird (Fritzsche 1993). Mit Recht stellt Nassehi aber die
Frage nach dem Status des Begriffs „multikulturelle Gesellschaft“: „Wir leben in
einer multikulturellen Gesellschaft. Ist dies ein normativer oder ein konstativer
Satz? Bezeichnet er eine selbstverständliche Realität, oder ein Ziel (oder eine Ge-
fahr) moderner Vergesellschaftung?“ (1997: 177).
Die unterschiedlichen Positionen im Diskurs um den Multikulturalismus
(Radtke 1990), einschließlich die wissenschaftliche um die interkulturelle Päd-
agogik, verdeutlichen, daß es offensichtlich um verschiedene Wahrnehmungen
und Beobachtungsweisen geht, bei der jede den Anspruch auf die ‚wahre Realität‘
erhebt
8. Daraus ergibt sich beispielsweise die Frage, wer bestimmen kann, wel-
ches die adäquate Darstellungsweise der „Lebensweisen“ und „Interessen“ von
                                                          
8 Der Streit um die doppelte Staatsbürgerschaft verdeutlicht genau dieses einfache wissensoziologische Fak-
tum ‚unterschiedlicher Perspektiven‘, die, wie man an der Unterschriftenkampagne der C-Parteien erkennt,
vorläufig unter Berufung auf die ‚nicht-multikulturelle Realität‘ des deutschen Nationalstaats entschieden
wurde. Beriefe man sich auf den quantitativen Aspekt von Realität, dann müßte man, je nach Umfrage, zur
Kenntnis nehmen, daß die ‚deutsche Mehrheit‘ gegen die doppelte Staatsbürgerschaft votierte. Auch ‚objek-
tive Realitäten‘ werden diskursiv geschaffen.Kapitel 2: Die Forschungslage in der Schulbuchforschung zum Thema Migranten
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Migranten sind? Schulbuchautorinnen, Lehrerinnen oder vielleicht die weiter zu
differenzierende Gruppe der Migrantinnen selbst?
Als Alternative böte sich hier ein Verfahren der Dekonstruktion, bei der nach
Prämissen, Implikationen, Differenzen, semantischen Ein- und Ausschlüssen von
Bedeutungen gefragt würde, die alles andere als ‚ein-deutig‘ wären. Den Lehrpla-
nern wird von Geiger weiterhin begriffliche Unklarheit bzw. Widersprüchlichkeit
vorgeworfen:
„Die Erwähnung der ‚multikulturellen Gesellschaft‘ in der (…) Kategorie ‚Kriterien und
Möglichkeiten politischen Handelns‘ steht im Widerspruch zur einseitigen Perspektive des
gesamten Textes. Es ist unklar, wovon die Autoren ausgehen, was hier Wunsch und was
Wirklichkeit ist. Warum muß man im Unterricht ‚ins Gespräch kommen‘, wenn man in einer
multikulturellen Gesellschaft lebt und wahrscheinlich in einer multinationalen Klasse lernt?“
(1998: 57).
Die festgestellten Unklarheiten und Widersprüche lösen sich aber auf, wenn
man die kulturalistische Variante einer multikulturellen Gesellschaft berücksich-
tigt. Dabei wird von der kulturellen Differenz als gesellschaftlichem Grundtatbe-
stand ausgegangen, was unmißverständlich in den Lehrplänen auftaucht:
„Insbesondere in städtischen Ballungsgebieten gibt es häufig Lerngruppen, bei denen die
Alltagserfahrungen der Mehrzahl der Schülerinnen und Schüler nur vor dem Hintergrund ih-
rer besonderen kulturellen oder religiösen – nicht-europäischen oder nicht-christlichen – Tra-
ditionen verständlich sind“ (ebd.: 53).
Diese Stelle ist in den hessischen Lehrplänen für die 7./8. Klasse unter dem
Pflichtthema „Mit Menschen aus anderen Kulturkreisen leben“ (Geiger 1998: 53)
zu finden. Völlig zurecht kritisiert Geiger die, wie er es nennt, undifferenziert, ab-
strakte und ethnozentrische Verwendung dieser Kategorien (ebd.). Die Ebene der
Kritik kann aber nicht die des „falschen Bewußtseins“ von Schulbuchautoren und
Lehrplanern sein, sondern sollte in einem ersten Schritt die mit dem entsprechen-
den Wissen einhergehenden Prämissen, Grundannahmen und Voraussetzungen
herausarbeiten, die oft unthematisiert im Hintergrund stehen – wie etwa, daß es
sich bei Konstruktionen wie „europäisch“ und „christlich“ um essentialistische
Unterstellungen handelt, mit denen einen ganzes Feld semantischer Merkmale
konnotiert ist (Homogenität, Kontinuität, Identität usw.), und diese deshalb als
(hegemoniale) Konstruktionen analysiert werden können, weil sie Ein- und Aus-
schlüsse produzieren. Nach differentialistischer Logik ergibt sich bei den Lehrplä-
nen auf der Ebene der verwendeten Kategorien (mit den angedeuteten Implikatio-
nen und Prämissen) genau kein Widerspruch, weil beispielsweise daraus das Tole-
ranzgebot erwächst: Toleranz gegenüber Fremden, was sich wesentlich aus der
‚anderen Kultur‘, d. h. ihrer Konstruktion als tolerables Objekt (vgl. Baumann
1995: 348) herleitet: Nur was einem nicht unmittelbar ‚verständlich‘ bzw. ‚fremd‘
ist, kann zum Zielpunkt für ein Programm der Toleranzerziehung gemacht wer-
den. Dies setzt aber die Fremdheit der ‚anderen Kulturen‘ und somit den symboli-
schen Ausschluß aus dem Eigenen als Strukturmerkmal von Toleranz voraus: Erst
die konträre Relationierung zweier ‚Systeme‘, ‚Entitäten‘ (Individuen, Gruppen)25
ermöglicht logisch als normative Figur das Gebot der Toleranz und somit die An-
erkennung des Anderen als unterschiedlich.
Resümee und neue Perspektiven
Mit Blick auf den Forschungsstand und die Lage der Schulbuchforschung hin-
sichtlich der Migrantendarstellung in deutschen Schulbüchern läßt sich ein dop-
peltes Defizit feststellen. Thematisch ist dazu vergleichsweise wenig gearbeitet
worden und wenn, dann unter einer anderen Fragestellung (zumeist wird nicht das
Wie, sondern ob Migrantinnen vorkommen, untersucht oder es wird lediglich ab-
geschätzt, ob die Darstellungsformen zielgruppen- und schulstufengerecht seien).
Dies, so kann mit Fritzsche (1993) festgehalten werden, überrascht einigermaßen,
da in der Bundesrepublik das Thema Migration seit ca. 20 Jahren politisch-
öffentlich und in den Massenmedien auf der Agenda steht und pädagogisch seinen
Ausdruck in der Programmatik Interkultureller Erziehung gefunden hat (Auern-
heimer 1990), deren Prinzipien seit geraumer Zeit auch einen festen Bestandteil
der Lehrpläne darstellt (Stöber 1996). Dazu kommt auch die verengte theoretische
Perspektive der genannten Untersuchungen, die weder den Status des Schulbuchs
als Medium problematisieren noch nach der Verknüpfung mit Diskursen aus ande-
ren Bereichen fragen, sondern das Material zumeist nur nach didaktischen Ge-
sichtspunkten beurteilen. Die Frage nach dem Woher des Wissens, das über Mi-
granten im Schulbuch anzutreffen ist, wird nicht gestellt.
Zum anderen besteht das methodische Defizit darin, daß in den erwähnten
Untersuchungen entweder nur quantitativ nach der Häufigkeit des Auftauchens
des Themas Migration gefragt wird, oder in den qualitativ- inhaltsanalytisch ori-
entierten Untersuchungen die Schulbücher lediglich immanent untersucht werden,
ohne sie in einen Zusammenhang mit den Diskursen des öffentlichen Bereichs
(Medien, Politik) zu bringen, die den Diskursen, die Eingang in ein Schulbuch ge-
funden haben, stets vorausgehen. Insofern bleiben die sozialen Prämissen, die in
Formen von thematischem Konsens, Dominanz und Hegemonie auch und gerade
für das im Schulbuch vermittelte Wissen immer kennzeichnend sind, unerkannt.
In dem Projekt „Bilder von Fremden“ wird gegenüber den angeführten Unter-
suchungen in zweierlei Hinsicht anders verfahren. Auf der einen Seite geht es dar-
um, die Art und Weise der Darstellungsformen von Migrantinnen herauszuarbei-
ten (ähnlich dem Wie bei der Untersuchung von Geiger). Dies soll aber vor dem
Hintergrund eines diskurstheoretischen Ansatzes geschehen, bei dem vom Me-
dienstatus des Schulbuchs ausgegangen wird (ein Medium unter anderen), in dem
soziales Wissen institutionell verankert und somit ‚lehrbar‘ wird. Es wird davon
ausgegangen, daß es genau das in den Schulbüchern vorfindbare Wissen in den
Formen der Darstellung von Migranten im Schulbuch ist, das die institutionell ab-
gesicherte Perspektive auf die ‚multikulturelle Realität‘ repräsentiert. In dem Sin-
ne handeln Lehrplaner und Schulbuchautoren im ‚Vollbesitz ihres Bewußtseins‘Kapitel 2: Die Forschungslage in der Schulbuchforschung zum Thema Migranten
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in dem Sinne, daß den Darstellungsformen eine bestimmte Perspektive unterliegt,
die nicht unmittelbar als verfehlt abzuqualifizieren ist.
Auf der anderen Seite ergibt sich methodisch die Notwendigkeit, ein Instru-
mentarium zu entwickeln, das a) dieser diskurstheoretischen Perspektive analy-
tisch gerecht wird (Operationalisierung) und b) auf den drei Ebenen (Text, Bild,
Graphik) hinsichtlich des vorfindbaren Materials differenziert. Dies wird unter
Rückgriff auf die Diskursanalyse (s. u.) zu leisten versucht, welche auch die Ver-
knüpfungen zwischen Diskursen aus unterschiedlichen Bereichen (öffentliche
Medien, Schulbuch) im Blick hat (Interdiskurs), die schon an dieser Stelle von der
Diskurstheorie unterschieden werden soll. Dabei bildet die Diskurstheorie den
Theorierahmen (Diskursdefinition, Subjektkonstitution, diskursive Praxis usw.),
innerhalb dessen methodisch ein Instrumentarium erarbeitet wird, mit dem Dis-
kurse analysiert werden. Zu diesem diskursanalytischen Instrumentarium gehören
in der hier konzipierten Version der Diskursanalyse u. a. Ansätze aus der struktu-
ralen Semantik (Greimas), der Argumentationstheorie (Toulmin) usw. Da diese
Art qualitativer Untersuchung in der Schulbuchforschung so noch nicht zum Ein-
satz gekommen ist, stellt sie die zweite Neuerung der Schulbuchuntersuchung
„Bilder von Fremden“ dar. Die DA, die nach den Diskursverknüpfungen, den
Prämissen und den Subjektpositionen fragt, beleuchtet zunächst jenseits von ‚wah-
ren‘ und ‚falschen‘ Inhalten die semantische Struktur, die sprachliche Form und
das Wissen, das in den einzelnen thematischen Diskursen im Schulbuch zum Tra-
gen kommt. Diese neue Perspektivierung leitet direkt über zur Frage nach dem
Status von Schulbüchern angesichts veränderter Lernwelten, Sozialisations- und
Kommunikationsformen (Stichwort „Medialisierung“) usw.27
3. Der Forschungsansatz
3. 1. Medium Schulbuch als Gegenstand der Diskursanalyse
Der angestrebte Perspektivenwechsel, unter dem das Schulbuch wie seine ‚In-
halte‘ nicht mehr nur immanent, sondern auch diskursvergleichend analysiert wer-
den können, bietet auch die Möglichkeit, Aussagen über Richtung, Art und Stärke
der gegenseitigen Verknüpfung und ‚Beeinflussung‘ der Diskurse zu treffen. Dies
läßt sich anhand der anhaltenden Diskussion über den Status des Schulbuchs
Leitmedium oder ein Medium unter anderen noch genauer aufzeigen.
Bereits Anfang der achtziger Jahre gab es in der Schulbuchforschung eine
Auseinandersetzung um die Bedeutung des Schulbuchs für den Unterricht wie
auch um die Frage, welcher Status ihm im Vergleich mit Massenmedien und Pri-
märsozialisation (Familie) als Lernmittel zuzubilligen sei. So war es kaum mehr
eine Frage, daß es sich um ein Medium unter anderen (öffentlichen Massenmedi-
en, Unterrichtsmedien) handelte, deren Einfluß auf Erziehungsprozesse wesentlich
wirkmächtiger eingeschätzt wurde. Stärkeres Gewicht in diesem Zusammenhang
erhält somit der Faktor ‚(Vor)Wissen‘ auf Seiten der Akteure in der Schule (Leh-
rerinnen, Schüler), was konsequent den wissenschaftlichen Fokus zum einen auf
den Wissensaspekt allgemein lenkt und dem Umstand Rechnung trägt, daß in der
Rezeptionsforschung der Schwerpunkt auf die Rezipientenseite (Stichwort: An-
eignung) gelegt wird (Mikos 1994, Hepp/Winter 1997). In der Konsequenz ist von
einer Relativierung des Schulbuchs als Leitmedium für den Unterricht, als ‚Erzie-
her‘ und Vermittler sozialen Wissens begründete auszugehen (Stein 1991). Diese
Einschätzung hatte auch methodologisch-methodisch Folgen.
Klaus Lange führte 1981 zur Begründung einer „sozialwissenschaftlichen Un-
terrichtsmedienforschung“ Ergebnisse der amerikanischen Massenkommunikati-
onsforschung (Lasswell, Berelson, Lazarsfeld) an, die zeigten, daß eine direkte
Wirkung von Medieninhalten auf der Rezipientenseite nicht nachzuweisen war
und es vielmehr das Vorwissen auf der Seite der Rezipienten war, das bei der ak-
tiven Verarbeitung von Information eine Rolle spielte
1. Dieser Befund sollte nach
Meinung des Autors gerade für die Schulbuchforschung von höchstem Belang
sein, zumal sie wesentlich „zwei Zielsetzungen“ verfolge, nämlich einmal inter-
national „die Aufhebung und Aufdeckung von nationalistischen Verzerrungen,
Feindbildern und Vorurteilen“ und zum anderen „übergeordnete Lernziele z. B.
zur Erziehung zu demokratischem, politischen Engagement“ (1981: 17). Lange
                                                          
1 Der Begriff der ‚Aneignung‘ spielte hierbei, nicht zuletzt auch in dem Konzept des „Contemporary Centre
of Cultural Studies“ des „Encoding/Decoding“ eine entscheidende Rolle, in dem das Bild des passiven Rezi-
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kritisierte die mangelnde Reflexion unhinterfragter Prämissen (direkte Wirkungen
von Inhalten, Abbau von Vorurteilen), auf denen die Annahmen etablierter Schul-
buchforschung häufig beruhten und schlug eine „Unterrichtsmedienforschung“ als
„interdisziplinäre Sozialwissenschaft“ (ebd.: 20) vor, die aufgrund der erwähnten
Forschungen zur Wirkung von Massenmedien davon auszugehen habe, daß das
Schulbuch seine Funktion als „Leitmedium“ (17) verloren habe.
In diesem Sinne kritisiert auch Gerd Stein eine  „inhaltsfixierte-
monoperspektivische Beschäftigung mit Schulbüchern“ und erkannte dem Schul-
buch den Status eines „pädagogischen Hilfsmittels“ bei Betonung dessen „media-
ler Funktion“ (1991: 755) zu. Gerhard Michel, der die Rolle des Schulbuchs in der
Mediendidaktik untersucht hat, stellt allgemein für Unterrichtsmedien einschließ-
lich des Schulbuchs fest, „daß dem im Unterricht eingesetzten Medium grund-
sätzlich nicht die Funktion der Steuerung des Unterrichts zukommt“ (1995: 106).
Aus diesen Erkenntnissen wären, was die Schulbuchforschung in Methode und
Methodologie betrifft, entsprechende Konsequenzen zu ziehen.
Die Kritik verhallte jedoch weitgehend ungehört, wenn man sich vor Augen
hält, daß Schulbuchuntersuchungen zum größten Teil immer noch inhaltsanaly-
tisch-immanent durchgeführt werden (z. B. Poenicke 1995, Scheunpflug/Seitz
1995). Dabei wird weiterhin von einem direkten Inhalts-Wirkungszusammenhang
ausgegangen, bei welchem eine positive Korrelation zwischen Bewußtseins- oder
Meinungsänderung und der Thematisierung im Schulbuch erwartet wird – eine,
wie aufgezeigt, empirisch nicht belegte Unterstellung, die sich wesentlich aus auf-
klärerischen Aspirationen von Pädagogen und Schulbuchautorinnen speist. Kon-
kret hat auf das Forschungsdesiderat Fritzsche hingewiesen:
„Obwohl die Schulbuchforschung prinzipiell von der Voraussetzung ausgeht, daß vorurteils-
arme und ‚entfeindete‘ Schulbücher einen Beitrag zum internationalen und nationalen friedli-
chen Zusammenleben leisten, wissen wir doch fast nichts über die Wirkung von Texten. Zwar
wissen wir einiges über die Wirkung von Unterrichtseinheiten und auch einiges über die Nut-
zung von Schulbüchern, aber über den besonderen Einfluß von Unterrichtsmaterialien sind
unsere Kenntnisse außerordentlich gering. Wirkungsforschung ist immer noch kaum mehr als
ein Desiderat“ (1993: 202).
Angesichts dieser Forschungslage bzw. eines Forschungsdefizits erscheint es
mehr als fraglich, von eindeutigen Wirkungen der Schulbücher auszugehen. Zu-
mindest müßten diese im Einsatz in der konkreten Unterrichtssituation analysiert
werden – und dann handelte es sich um Wirkungsforschung. Der andere Weg be-
stünde darin, Diskurse in Schulbüchern mit denen anderer sozialer Bereiche (z. B.
Medien) zu vergleichen, um so zu Aufschlüssen darüber zu kommen, wie und in-
wieweit ein wesentlich medial geprägtes soziales Wissen in die Schulbücher ge-
langt. Es geht also keineswegs um eine ‚Abschaffung‘ von Schulbuchforschung,
sondern es gilt auf der einen Seite, empirisch Wirkungsforschung zu betreiben, um
den Einsatz von Schulbüchern vor allem auch im Zusammenhang mit neueren
Medien (Computer) in der Schule zu untersuchen. Auf der anderen Seite eröffnet29
sich aber auch unter diskursanalytischen Vorzeichen die Perspektive, mehr über
den (Ein)Fluß sozialen Wissens zu erfahren.
Daher ist es wichtig, den Faktor der Sozialisation ins Blickfeld zu rücken, da
phasenspezifisch ein spezielles Wissen angeeignet wird, das wiederum die Vor-
aussetzung für die nächste Phase bildet. An zwei Ergebnissen aus der Sozialisa-
tions- und Kognitionsforschung kann der Stellenwert phasen- und sozialisations-
spezifischer Aneignung von Identitätskonzepten verdeutlicht werden. So macht
Dollase in dem jüngst erschienen Aufsatz „Pädagogische Strategien und Interkul-
turelles Lernen“ auf den Umstand aufmerksam, daß „Jugendliche erst mit begin-
nender Identitätssuche nach der Pubertät für soziale Identitätsaspekte (also auch
der lokalen und nationalen Zugehörigkeit) empfänglich (sind)“ (1999: 281). Und
diese kann nach seiner Aussage erst die Voraussetzung für eine ausgeprägte
Fremdenfeindlichkeit sein: „Dann, wenn eine soziale oder nationale Identität ge-
funden wird, entsteht auch eine schlechtere Bewertung der Fremden“ (ebd.). Sol-
che phasenspezifischen Entwicklungen, die dem Erwerb bzw. dem Aufbau be-
stimmter Formen sozialer Identität Zugrundeliegen, werden von Praktikern Inter-
kulturellen Lernens bei der didaktischen Umsetzung entsprechender Prinzipien
auch mitberücksichtigt, wenn man sich das phasenspezifische Thematisieren der
‚anderen Kultur‘ in Schulbüchern vergegenwärtigt (s. u.). Unter diskursanalyti-
scher Perspektive kann, insofern keine empirische Unterrichtsforschung betrieben
wird, lediglich über den Zusammenhang von präsentiertem Schulbuchwissen, der
jeweiligen sozialisatorischen Phase und der Schulstufe spekuliert werden, wozu
Erkenntnisse aus empirischen Studien zu gruppenspezifischen Aus-, Abgren-
zungs- und Formierungsprozessen sowie zum Bebildern und (Vor-)Urteilen ge-
genüber ausländischen Schülerinnen herangezogen werden können.
Am Beispiel des Heimatbegriffs soll zunächst die kognitiv-wissenspraktische
Seite bei der Genese von Urteilen über ‚die anderen‘ verdeutlicht werden. Pia-
get/Weil haben bereits Anfang der fünfziger Jahre in einer Untersuchung zu
„Entwicklung der kindlichen Heimatvorstellungen und der Urteile über andere
Länder“
2 (1976) herausgefunden, daß ‚Heimat‘ als feste Zuordnungsgröße und
Begriff erst ab dem zehnten bzw. elften Lebensjahr entsteht. Vorher ist ‚Heimat‘
noch „ein abstrakter Begriff (…) was zählt, sind die Stadt oder die Familie usw.
und die Dinge, die sie dort gehört haben; aber die Kinder synthetisieren diese Aus-
sagen noch nicht zu irgendeinem zusammenhängenden System“ (1976: 132).
Wenn man unter Rückgriff auf die Aussagen von Dollase und Piaget/Weil davon
ausgeht, daß Identität in der siebten/achten Klassenstufe sich zu verfestigen be-
ginnt und spezifisch aktiv/passiv und bewußt/unbewußt modelliert wird, dann
kann eingeschätzt werden, in welchem Maße Zuweisungen, ob individuell oder
kollektiv, eine besondere Rolle in dieser identitätssensiblen Phase (13./14. Le-
bensjahr) spielen. Das Wissen um den ‚signifikanten Anderen‘, auf dem Prozesse
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von Selbst- und Fremdzuweisungen beruhen, spielt dabei eine wesentliche Rolle.
Bemerkenswert im Zusammenhang mit dem im Schulbuch vermittelten Wissen ist
nun, daß beispielsweise in dem neuen Sozialkundebuch TatSache Politik im
zweiten Band (Helbig 1997b) für die 7./8. Klassenstufe diese Thematik unter in-
terkulturellen Vorzeichen spezifisch auftaucht, während weder im ersten noch im
dritten Band die ‚Anderen‘ in Deutschland thematisiert werden. Die entsprechen-
de Lerneinheit ist betitelt „Lernen mit Menschen aus anderen Kulturen zusam-
menzuarbeiten“ und enthält Arbeitsanweisungen, in denen die ausländischen
Schülerinnen zum Objekt von ‚Fremdheitskartographierung‘ durch deutsche
Schüler im buchstäblichen Sinne gemacht werden:
„Ihr könnt eine große Landkarte zeichnen, in die ihr durch Symbole, Bilder und Texte ein-
tragt, woher die Familien der ausländischen Mitschülerinnen und Mitschüler in eurer Klasse
kommen, wie Heimat und Leben in deren Heimat aussehen, welche Erfahrungen sie hier in
Deutschland gemacht haben“ (Helbig 1997b: 24).
Das ‚deutsche Ihr‘ und das ‚ausländische Sie‘ (vgl. Modellanalyse 1) wird als
subjektpositionierende Differenz in eine Handlungsanweisung verwandelt und auf
diese Weise direkt in die Unterrichtsinteraktion umgesetzt. Spielerisch und anhand
von Visualisierungsvorschlägen sollen die deutschen Kinder erfahren – und mithin
auch die Migrantenkinder –, wo die „Heimat“ der ‚Fremden‘ liegt
3. Das Kennen-
lernen der ‚Fremden‘ ist auch, wie den didaktischen Hinweisen der Begleitmate-
rialien des Buches „TatSache Politik. Band 2“ zu entnehmen ist, explizites Lern-
ziel:
Erfahrungen im Umgang mit Mitschülerinnen und Mitschülern aus verschiedenen Kulturen
als Bereicherung und eigene Lernchance begreifen. Die eigene kulturelle Identität stärken und
sich für Anregungen aus anderen Kulturen öffnen (Jürgensen, Muschkeit 1997: 6).
Man kann davon ausgehen, daß Schule der soziale Ort ist, an dem das Vermö-
gen, soziale Unterscheidungen zu treffen, institutionell eingeübt wird. Mit Inte-
grationsfunktion (Fend) ist dieser Umstand nur ungenau benannt, da dieser Begriff
lediglich die ‚Einfügung‘ in ein größeres Ganzes suggeriert, doch es geht um
mehr. Schülerinnen lernen, so ein Ergebnis der ethnographischen Untersuchungen
von Helga Kelle, ihr ‚Gruppenterritorium‘ gegenüber anderen Gruppen in der
Schule zu verteidigen. Beobachtet wurden in der Bielefelder Laborschule, in wel-
cher Weise die „schulischen ‚Klassifikationen‘ in den alltagskulturellen Praktiken
der Kinder“ (Kelle 1997: 140) eine Rolle spielen. Es wurden zahlreiche Formen
der „Konstruktion kollektiver Territorien“ (ebd.: 143) beobachtet, in denen es um
„Privilegierung und Disprivilegierung“ (ebd.: 144) ging, d. h. die Kinder lernten,
sich individuell und kollektiv strategisch so zu verhalten, daß für jedes einzelne
der größte Nutzen am Ende stand. „Macht“ wurde als etwas lustvolles erfahren
und der „Spaß bei der Machtausübung“ wurde bis in die Pausen hineingetragen.
Ein wichtiges Resultat war unter anderem, daß „nicht spezifische Qualitäten des
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Territoriums und damit spezifische Interessen der Angehörigen der Gruppe im
Vordergrund der Verteidigung“ (ebd.: 146) eines Territoriums standen, sondern
der „thrill der ‚Arbeit an der Grenze‘“ (ebd.: 147) wichtig war: Es ging um die Si-
cherung der eigenen Gruppe nach innen und den Ausschluß der anderen bzw. des
zeitweiligen Gewährens von Privilegien als Machtpraktik. Dabei spielten die „dis-
kursiv vermittelten Unterschiede zwischen den eigenen und den anderen“ (ebd.:
148) eine wesentliche Rolle, da über das symbolisch-diskursive Agieren die
Fremd- und Selbstzuweisungen vorgenommen wurden, die dann als Teil des
‚Spiels‘ und, ganz zentral, seiner Regeln quasi von beiden Seiten konstruiert und
akzeptiert wurden: Während die einen ‚Subjekte‘ durch machtvolle Ausschließung
wurden, wurden es die anderen durch ‚Unterwerfung‘ unter die Regeln und die
Akzeptanz der ihnen zugewiesenen Position.
Das spielerisch-kommunikative Einspielen von Machtposition und Komple-
mentärposition der ‚Unterlegenen‘, die aber mitspielen müssen, stellt die ‚andere
Seite‘ des handlungsorientierten Unterrichts dar. Auf der Diskursebene finden die
Positionierungen in Form von Zuweisungen und Prädikationen statt, die im Rah-
men der kulturalistischen Annahmen Interkulturellen Lernens ‚kulturspezifische‘,
d. h. nationale Differenzen hervorhebt. Es gehört zur ‚Logik des Spiels‘, die vor-
gegebenen Spielregeln mitsamt der verordneten Rolle zunächst einmal zu akzep-
tieren. Dies bedeutet im oben erwähnten Fall, daß die ausländischen Schülerinnen
sich zu ihrer bzw. der „Heimat“ ihrer Eltern von den deutschen Schülern befragen
lassen, ohne daß in der Arbeitsanweisung die Rollen umgedreht werden, was auch
‚unlogisch‘ wäre, da die deutschen Schülerinnen schon in der „Heimat“ als dem
‚hier-in-Deutschland‘ gegenüber dem ‚dort‘ sind. Inwieweit dabei didaktische Er-
wägungen und Konzepte des in Schulbüchern vermittelten Wissens eine Rolle
spielen, soll weiter unten erörtert werden.
Bemerkens- und untersuchenswert ist auch die Tatsache, daß die ‚fremde
Kultur‘ in den meisten Fällen in den Sozialkundebüchern durch die ‚türkische
Kultur‘ repräsentiert wird. Sie stellt quasi das prototypische Fremde dar, das in
zahlreichen Variationen mittlerweile zum festen Bestand von Schulbuchwissen
gehört. Geiger kommt in seiner Untersuchung hessischer Sozialkundebücher zu
dem Ergebnis, daß in sechs von neun untersuchten Kapiteln die „‚eigentlichen
Ausländer‘ ‚die Türken‘“ (1997: 107) seien. Die Identifikation ‚der Türken‘ mit
‚den Fremden‘ kommt nicht von ungefähr, denn sie stellt einen dominanten Topos
entsprechender Diskurse in Medien, Wissenschaft und auch im Schulbuch dar. So
konstatierte Hartmut Esser schon Anfang der achtziger Jahre, daß ein Diskurs be-
gonnen habe, in dem nicht von einem „‚Ausländerproblem‘, sondern lediglich
(von) einem ‚Türkenproblem‘“ (1983: 171) die Rede sei. Schärfer formulierte dies
im gleichen Jahr Özcan Ayanoglu. Türken seien „‚Supersündenböcke‘“, denen
„‚abweichendes‘ Verhalten“ und ein gruppenspezifisches Dasein als „soziokultu-
reller Fremdkörper“ (1983: 56) unterstellt würden. Galanis hat auf die Tendenz in
Medien hingewiesen, „die Schuld für die vorhandenen Probleme primär den Mi-
granten – und das meint in diesem Fall den Türken – zuzuschreiben“ (In: MitullaKapitel 3: Der Forschungsansatz
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1997: 207). Eine Gleichsetzung der ‚kulturellen Fremden‘ mit Türken wird auch
in neueren Untersuchungen hervorgehoben
4. In welchem Maße dies für die schuli-
sche Sozialisation relevant wird, zeigen empirische Untersuchungen, die den Sta-
tus türkischer Migrantenkinder erforscht haben. Eine Soziogramm-Studie von
Renner (1982) zeigte, daß türkische Kinder signifikant stärker von deutschen Kin-
dern ausgegrenzt wurden als andere Nationen. Eine Längsschnittuntersuchung
über zwei Jahre von Petillon (1987) in Grundschulen hatte zum Ergebnis, daß tür-
kische Kinder eine Randposition in der Klassengemeinschaft einnahmen. Wäh-
rend sie häufig angaben, deutsche Freunde zu haben, wurden von Seiten der deut-
schen Kinder kaum Freundschaften mit türkischen Mitschülerinnen erwähnt.
Wunsch und Wirklichkeit klafften hier weit auseinander. Glumpler fand in ihrer
Untersuchung heraus, daß unter den Konkurrenzverhältnissen in der Schule der
Status ‚Ausländer‘ zu spezifischen Formen von Ausgrenzung führte (Hänseln,
Angriffe) (1985: 231). Markefka weist mit Bezug auf die Dokumentation „Ste-
reotype, Vorurteile, Völkerbilder in Ost und West“ von Hofmann (1986) darauf
hin, daß „dem gedruckten Wort nach wie vor ein nicht zu unterschätzender Ein-
fluß“ (Markefka, 1995: 94) bei Stereotypenbildungen zukomme und betont dar-
über hinaus, daß „Ethnophaulismen, Gruppenbilder, ethnische Differenzierungs-
muster“ mit „alltäglichen Wissensstrukturen oder kognitiven Schemata“ (ebd.: 93)
zusammenhingen, die im „Sozialisationsprozeß innerhalb mikrosozialer Bezüge
(Familie, peergroup, Schule u. a.)“ (ebd.) wie auch makrosozialer Verhältnisse
vermittelt würden.
Insgesamt ist den erwähnten Studien und Aussagen zu entnehmen, daß sowohl
Wissensstrukturen, die außerhalb der Schule erworben wurden, als auch Kon-
struktionsprozesse in der Schule selbst, d. h. unter der Regelhaftigkeit institutio-
neller Bedingungen, zur offensichtlichen Diskriminierung von Migrantenkindern,
und hier besonders der türkischen Kinder, im doppelten Wortsinn beitragen: Als
Ressource ‚Ethnizität‘ zur Mobilisierung und Konstruktion einer Eigengruppen-
Identität, durch die in spielerischer und handlungsmotivierender Weise durch ent-
sprechende Arbeitsvorgaben in Schulbüchern genau die Differenzen in die Schü-
ler-Interaktion gelangen, die an anderen sozialen Orten (Familie, Medien) als do-
minantes Wissen in zahllosen Diskursen eingelagert sind und die Migrantinnen
schon immer in einer ‚typischen‘ Weise positionieren. Nämlich als die ‚Fremden‘,
die, ob in guter oder schlechter Absicht, immer die kulturell ‚Anderen‘ bleiben,
deren eigentliche „Heimat“ in spielerisch-künstlerischer Weise in eine Landkarte
einzuzeichnen ist. Hierbei wird Diskriminierung als die Fähigkeit zur Unterschei-
dung zum pädagogischen Programm erhoben und qua didaktischer Methode
(Handlungsorientierung/Schülerorientierung) systematisch in die Unterrichtspra-
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der Ausländer in der Öffentlichkeit“ von 1995 kommt zu dem Ergebnis, daß „die Presse in den achtziger Jah-
ren das ‚Ausländerproblem‘ als ‚Türkenproblem‘ definierte“, aber mittlerweile sei von einem „‘Asylanten-
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xis eingeführt. Die Adressaten sind die deutschen Schülerinnen, die etwas über die
‚andere Kultur‘ lernen sollen (s. o. die Lernziele der Begleitmaterialien). Was im
Unterricht als Differenzlernen durch explizite Thematisierung (= Diskriminierung
als Unterscheidungsfähigkeit) bezeichnet werden kann, kann im weiteren schuli-
schen Kontext zu bewußter und strategischer Ausgrenzung (= Diskriminierung als
Unterdrückung) führen. Genau dies belegen die erwähnten soziometrischen und
aussageanalytischen Studien, bei denen die türkischen Schülerinnen bewußt aus-
gegrenzt wurden (Freundschafts- und Nachbarschaftsverweigerung, Zuweisungen
entsprechender Positionen in den Befragungen usw.). Die Fragen, die sich im Zu-
sammenhang mit dem Schulbuchwissen dabei stellen, lauten: In welcher Weise
reagieren Schulbücher auf dominante Diskurse etwa in Medien und Politik? Wer-
den diese abgemildert, konterkariert oder verstärkt? Welches Wissen wird von den
Schulbuchautorinnen in Anspruch genommen und soll den Schülerinnen implizit
oder explizit vermittelt werden?
Neben dem Moment der Sozialisation durch die Schule (‚Integrationsfunkti-
on‘) spielt daher, wie aus den erwähnten Fragestellungen ersichtlich, die Didaktik
in wissens- und diskurstheoretischer Perspektive eine zentrale Rolle. Schul-
buchwissen ist grundsätzlich didaktisch ‚gebrochen‘, da es sich um ein metho-
disch-thematisch spezifisch strukturiertes Wissen handelt, das ein wichtiges funk-
tionales Element des Schulbuchs als Diskursform darstellt. Insofern das Schulbuch
in der Praxisform Unterricht zum Einsatz kommt, handelt es sich um ein didakti-
sches Medium in dem Sinne, daß Lehr- und Lernprozesse damit inhaltlich-
methodisch in offeneren oder stärker strukturierten Situationen gesteuert werden
sollen
5. Somit können mit Kron (1996) zwei grundlegende Typen von Didaktiken
als Strukturierungsformen von Wissen-in-Praxis (= Unterricht) unterschieden
werden: a) der „offene Typus“, in dem „dem Schüler und dem Lehrer eine größere
Handlungs- und Planungsfreiheit“ (Kron 1996: 349) zugestanden wird. ‚Planung‘
meint hier nicht, „formulierte Ziele durchzusetzen (…) sondern einen Rahmen zu
haben, in dem auch Spielraum für Anregungen der Schüler“ (ebd.) besteht. Unter-
richt und Wissensvermittlung werden wesentlich als kontingenter Prozeß begrif-
fen, in welchem die Faktoren ‚Lernziel‘, ‚Intention‘, ‚Inhalte‘ usw. möglichst
klein gehalten werden. Traditionell wird im didaktischen Bereich auch von Schü-
ler- oder Handlungsorientierung gesprochen. Diesem didaktischen Typus steht b)
der des geschlossenen Typus gegenüber, der entsprechende „Instrumentarien zur
Planung und Evaluation von Unterricht“ (ebd.) bereit hält. Der Unterricht ist the-
matisch-methodisch auf bestimmte Lernziele hin strukturiert, es gibt mehr oder
minder vorstrukturierte Arbeitsformen, in denen bestimmte ‚Inhalte‘ gemeinsam
‚erarbeitet‘ werden sollen.
                                                          
5 Was die reale Unterrichtssituation und die fachdidaktische Strukturierung des Unterrichts betrifft, scheinen
Theorie und Praxis weit auseinanderzuklaffen. So stellten Breit/Harms durch Lehrerbefragung von 900 Leh-
rerinnen schon 1989 fest, daß zwischen Fachdidaktik und Unterrichtspraxis keine Verbindung mehr bestehe.
Vielmehr würden Lehrer „nach Gutdünken“ (In: Gagel 1994: 284) ihre Unterrichtsvorbereitung strukturieren,
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Wenn von Schulbuchwissen die Rede ist, so wird auf einen spezifischen Be-
griff von Wissen rekurriert, der wie folgt umrissen werden soll: Über Wissen fin-
det eine „soziale Konstruktion der Wirklichkeit“ (Berger/Luckmann) statt. Durch
Wissen und Diskurse, welche die sprachliche Seite des Wissens bilden, nehmen
die Individuen als Subjekte in je spezifisch sozialen und historischen Praxisfor-
men aufeinander Bezug – ein ‚Außen‘ von Wissen und Diskursen, welches das
Soziale bildet, kann es nach diesem diskurs- und wissenstheoretisch-
konstruktivistischen Modell bezogen auf das Subjekt nicht geben. Theoretisch wie
forschungspraktisch ergeben sich daraus zwei Konsequenzen, die den Unterschied
zur inhaltsanalytischen (Schulbuch-)Forschung markieren. Gefragt wird zum ei-
nen unter konstruktivistischen Annahmen in erkenntnistheoretischer Hinsicht we-
niger danach, was Wissen ist, sondern wie es erworben wird, d. h.: „Wissen ist de-
finiert durch die Methoden der Wissensgewinnung“ (Schmidt 1988: 141). Zum
anderen werden kommunikative Prozesse nicht mehr interaktioni-
stisch/intersubjektiv als Informationsaustausch verstanden, ein sich sinnhaftes
Verständigen über Welt, sondern „als parallele Informationskonstruktion im ko-
gnitiven Bereich kommunizierender Individuen“ (ebd.: 143), die aber immer
schon soziale Subjekte sind. ‚Inhalte‘ sind in dieser theoretischen Perspektive
nicht mehr als feste Bedeutungseinheiten, als „Informationsquanten“ (ebd.) zu
denken, sondern stellen diskursiv-semantische Kopplungen von Signifikanten mit
polysemer Verweisestruktur (‚Netz von Bedeutungen‘) dar
6. Demnach sind Mo-
delle und Konzepte der didaktischen Organisation von Wissen, Lehr- und Lern-
prozessen als Monosemierungsstrategien zu begreifen, die in offenerer oder
strukturierterer Weise Wissen für die Praxisform Unterricht auf mögliche Hand-
lungsabläufe  hin strukturieren. Bei jeder Art von Text-, Bild- oder Graphik-
Produktion wird zwischen Text und möglichem Rezipienten implizit ein „dialogi-
sches Subjekt- Kosubjekt - Verhältnis“ (Fohrmann/Müller 1988: 9) angenom-
men
7. Insofern kann dann unter Anschluß an die Figur des sogenannten „Modell-
Lesers“ (siehe hierzu Kapitel 3. 2.) diskurstheoretisch mit Blick auf die beiden an-
geführten Didaktikgrundformen eine rezipientenferne, strukturierte und ‚lücken-
arme/lückenlose‘ Didaktik von einer rezipientennahen, kontingenten und ‚lücken-
haften‘ unterschieden werden. ‚Lückenlos/lückenhaft‘ deshalb, weil beide Formen
in puncto Monosemierung und vereindeutigenden Vorgaben (Texte, Arbeitsan-
weisungen, Lernziele) dadurch differenziert werden können, daß sie den Schüle-
rinnen mehr oder weniger Lücken und somit Raum für das Einbringen eigener Er-
fahrungen und eigenen Wissens in den Unterricht lassen oder nicht. Eine besonde-
                                                          
6 Systemtheoretisch lautet das Argument, das „Vermitteln innerhalb des pädagogischen Systems prinzipiell
kontingent (ist), weil es die Zielerreichung operativ nicht steuern und kontrollieren kann“ (Kade 1997: 43).
7 Aus konstruktivistischer Sicht erhebt Schmidt zurecht Einspruch gegen ein „Interaktionsmodell“ von Re-
zeption (1988: 144), von dem Iser und Jauß ausgehen (Fohrmann/Müller 1988: 9), da weder Text noch Rezi-
pient eine „objektive Größe“ darstellten (ebd.). Zur Abgrenzung sei hier daher erwähnt, daß die Figur des
Modell-Lesers bei Eco (s. u.) oder auch das angeführte „Kosubjekt“ hier als konstruierte Position, also quasi
‚produktions-konstruktivistisch‘ aufgefaßt werden. Unter konstruktivistischen Vorzeichen stellen Modell-
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re Rolle spielt dabei der Lehrer als ‚mitberücksichtigter Ko-Rezipient‘, dessen
Funktion darin besteht, das im Schulbuch lückenhaft gelassene Wissen zusätzlich
zu vereindeutigen, d. h. ‚richtig‘ zu kontextualisieren und somit teilweise die Lük-
ken zu füllen. Traditionell wird diese Rolle als die Aufgabe der Vermittlung ver-
standen.
Diskursanalytisch ergibt sich daher die Perspektive, das Text-Bild-Graphik-
Verhältnis einer Schulbuchseite auf die bereits erwähnten Monosemierungsstrate-
gien hin zu untersuchen, durch die Wissen mehr oder weniger ‚eindeutig‘ bzw. di-
daktisch vereindeutigend vorgegeben ist. Diese Strategien würden sich anhand der
pragmatisch-phatischen Funktion der Arbeitsaufgaben („Macht…“, „Erzählt…“,
„Malt…“), der Vereindeutigungen von Bildern durch Texte, Bildunterschriften,
der Kontextualisierungsvorgaben durch Überschriften usw. semantisch nachwei-
sen lassen. So stellt beispielsweise die Befragung der ausländischen Schülerinnen
durch deutsche Schüler in „TatSache Politik. Band 2“ (Helbig 1997b: 24) eine
strikte Vorgabe ethnisch-differenzierter Gruppenaufteilung von Seiten der Schul-
buchautorinnen dar, die einzig dem Lernziel, wie es sich explizit in der Über-
schrift „Lernen mit Menschen aus verschiedenen Gruppen zusammenzuarbeiten“
widerspiegelt, geschuldet ist. Es wird nicht über ‚Kultur‘ im allgemeinen gespro-
chen, wodurch die Schülerinnen die soziale Kategorisierung der ‚kulturell Ande-
ren‘ selbst vornehmen müßten, sondern ‚die Fremden‘ sind in dieser Lerneinheit
bereits konstruiert und bilden die Grundlage für angezieltes ‚Verstehen‘ als ent-
sprechendes Lernziel. Diese Art strukturierter thematisch-methodischer Rahmen-
setzung und spezifischer Wissensorganisation in Schulbüchern hängt wesentlich
mit der Entscheidung zusammen, ob etwas zum Thema gemacht wird oder nicht,
d. h. es beruht auf sozialen und institutionellen Prozessen von Selektion. In dieser
Hinsicht stellt allein die Tatsache der Thematisierung von Migrantenkindern als
kulturell ‚Fremde‘ ein Indiz hegemonialen sozialen Wissens bzw. der kontrollie-
renden Institutionen dar, die genau dies für wichtig halten: Migranten, die unter
vielen anderen Vorzeichen im Schulbuch thematisiert werden könnten, tauchen
lediglich als Fremde auf. Wissenstheoretisch spiegelt sich die Relevanzsetzung
(vgl. Schütz 1971) hierbei sowohl thematisch in der Selektion als auch didaktisch-
methodisch in den Vereindeutigungsstrategien wieder. Durch die Voraus-
setzungen, die auf dieser Schulbuchseite gemacht werden, die ethnisch-
differenzierte Gruppeneinteilung (deutsch/nicht-deutsch, wir/sie) und die klaren
Fragevorgaben, wird das bilddominierte, handlungsorientierte Arrangement kon-
terkariert, von dem auf den ersten Blick eine offenere Unterrichtssituation erwartet
werden könnte. Die deutschen Schüler werden durch diese Art der expliziten Im-
plementierung der Eigen/Fremd-Differenz nicht nur zu ‚einfachen‘ Befragern (=
Subjekte), welche ‚die anderen‘ (= ausländische Schüler, Objekte) befragen, son-
dern befinden sich in einer Art symbolischer Stellvertreter-Position, die stellver-
tretend für ‚die Deutschen‘ bzw. die Schulbuchautorinnen ‚die Fremden‘ nach ‚ih-
rer Kultur‘ befragen dürfen. Jede auf diese Art ‚verordnete Frage‘ im Rahmen ei-
ner Arbeitsanweisung stellt eine institutionell abgesicherte Legitimation für dieseKapitel 3: Der Forschungsansatz
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Art des Fragens dar und wirkt daher normierend und normalisierend zugleich.
Denn die Legitimität des Fragens wird an sich nicht mehr angezweifelt (im Schul-
buch gibt es keine ‚unsinnigen Fragen‘), und was vielleicht vorher kein Thema
war, weil es weder von Interesse noch in einer anderen Art relevant war, wird nun
thematisch markiert und zur Norm(alität) erhoben. Jede Frage, die in dieser vor-
gegebenen Weise in einem Schulbuch auftaucht, enthält implizit die Prämisse, le-
gitim zu sein und welcher Schüler würde auf der Metaebene eine solche Frage als
Unsinn dekonstruieren? Die auf einer Schulbuchseite eingehende Didaktik, wel-
che das Wissen in einer spezifischen Weise bricht, konstruiert ihren Gegenstand a)
auf einer Ebene durch thematische Selektionsentscheidungen, und b) auf einer
zweiten durch normierend-normalisierende Vorgaben, die explizit (etwa in Form
von Aufgabenstellungen, Anweisungen) oder implizit (Legitimität, Prämissen)
vorliegen können. Mit Blick auf die Monosemierungsstrategien können explizite
und implizite Formen analytisch unterschieden werden, die jede auf ihre Weise zu
einer ‚lückenärmeren‘ oder ‚lückenreicheren‘ Didaktik beitragen.
Wenn man sich die Tendenz zu einer allgemeinen „Medialisierung“ und „Vi-
sualisierung“ sozialer Erfahrung vor Augen führt (vgl. dazu Meyer 1994: 132 ff.)
und kontingenten Charakter der Inhalte moderner Schulbücher zugrundelegt, was
deren Wirkungen oder besser: Effekte betrifft und den starken Einfluß außerschu-
licher Sozialisationsfaktoren (Medien, peer-group) berücksichtigt, so ergibt sich
zum einen die erwähnte Relativierung des Schulbuchs als einem zentralen
(Lern)Medium, aber zum anderen auch eine neue Forschungsperspektive, die in
die von Lange schon 1982 vorgetragene Richtung einer sozialwissenschaftlichen
Unterrichtsmedienforschung weist. Das Schulbuch wäre dann
1)  als ein Medium in einer Kette von Medien zu analysieren, was
2)  methodisch eine Umorientierung nach sich zöge. Gegenüber den immanen-
ten inhaltsanalytischen Verfahren hätte ein diskursanalytischer Ansatz, wie
er hier vertreten wird, den Vorteil, die mediale Kontextualisierung eines
Schulbuchs mitzuberücksichtigen, um Aussagen über mögliche Effekte von
Bedeutungen beispielsweise im Zusammenhang mit Diskursen in Medien zu
treffen (Keller 1997).
3)  Die Funktion des Schulbuchs würde dahingehend verändert, als es nicht
mehr Vermittler bestimmter Inhalte wäre, die mehr oder minder nach ‚gut‘
und ‚schlecht‘, ‚wahr‘ und ‚falsch‘ zu beurteilen und gegebenenfalls zu kor-
rigieren wären, sondern es würde vielmehr auf seine Funktion als Reprä-
sentant eines bestimmten sozialen Wissens hin analysiert, das auch in der In-
stitution Schule als lehrbar erachtet und entsprechend als sozial wertvoll
eingestuft wurde (Schulbuchkommissionen, Lehrpläne). Bezogen auf den
hier interessierenden Gegenstand repräsentierte das Schulbuch ein Selbstbild
der Gesellschaft und wäre daher stets, gerade mit Blick auf das Verhältnis
von ‚Einheimischen‘ und ‚Fremden‘ die idealtypisch-normative Selbstbe-
schreibung eines nationalstaatlich bzw. länder- und regionenspezifisch37
(Heimatbegriff) ausgerichteten Kollektivs (dazu Krüger-Potratz, 1994: 42).
Dabei ist die Homogenität schon immer als historische Normalität vorausge-
setzt, und sei dies beispielsweise nur im Fall der Staatsbürgerschaft. Es sind
nicht nur die impliziten Elemente, die entsprechende Normalitätvorstellun-
gen als hegemoniales Wissen permanent stabilisieren, sondern auch der Um-
stand, daß diese Art der diskursiven „Normalisierungsmacht“, wie Foucault
dies nennt, „normend, normierend und normalisierend“(1994: 236) zugleich
wirkt.
Vor diesem Hintergrund kann dann gefragt werden, wie ‚normal‘ in Bezug
auf die jeweiligen Formen konstruierter Gemeinschaft die ‚Fremden‘, die
‚Ausländer‘ usw. dargestellt werden? Dabei zeigt schon eine oberflächliche
Sichtung des Schulbuchmaterials, daß Migrantinnen wesentlich mit Proble-
men assoziiert werden oder wie es in einem neueren Schulbuch heißt: „Sie
haben Probleme mit uns und wir haben Probleme mit ihnen“. Die mit einer
solchen Differenzsetzung verbundene Normalisierungsmacht eines nationa-
len „wir“ gegenüber einem (fremdkulturellen) „sie“, die sich in unterschied-
lichen sozialen Praxisformen und dominanten Diskursen aus unendlich vie-
len Überlagerungen gleicher und ähnlicher semantischer Elemente ergibt,
beruht auf entsprechenden Verdichtungseffekten, welche die Normalität so-
zialer Praxen rassistisch überdeterminieren: Die Seggregation der Kulturen
wird schließlich zur allgemein anerkannten Norm und Normalität – ein Mo-
dell von Apartheid, nach dem jeder, der sein kulturelles homeland verläßt,
nur Probleme, Spannungen und Entfremdung erwarten kann.
4) Damit verbunden ist die Frage nach der Funktion von Schulbüchern bei der
Bildung von Identitäten. Das Schulbuch, das historisch in Deutschland im-
mer strenger staatlicher Aufsicht unterworfen war (Müller 1977), trug stets
auf eigene Weise auch zur Herausbildung von Identitäten und Differenzen
(national, geschlechts- und klassenspezifisch usw.) bei, indem ein bestimm-
tes, staatlich kontrolliertes Wissen präsentiert wurde, das bestimmte Identi-
fikationen anbot und andere ausschloß. Die Perspektive der feministischen
Schulbuchforschung auf den zentralen Stellenwert von Identitätsstiftung und
Differenzsetzung
8 durch Geschlecht müßte daher auf eine allgemeine Ana-
lyse der Funktion von Differenzen und Zuschreibungen in Schulbüchern er-
weitert werden – was für die Darstellung von Migranten im Schulbuch be-
deutet, die Normalität des nationalen „wir“ in Differenz zu „sie“ (Fremde,
Gastarbeiter, Migrantinnen usw.) zu hinterfragen und zu untersuchen, wie
diese konkret im Schulbuch konstruiert werden. Subjektpositionen, davon
                                                          
8 Dies stellt keinen Widerspruch zur Kritik an der Inhalts-Wirkungshypothese dar, was auf den ersten Blick
den Anschein hat. Identität als der komplementäre Teil von Differenz stellt immer einen Effekt von Diskursen
dar, die aber ganz unterschiedlich ausfallen können. Insofern (re)produzieren auch die Diskurse in den
Schulbüchern mögliche Identitäten, die aber eher als ‚Angebote‘ als mögliche Positionierungen an die Schü-
ler zu verstehen sind.Kapitel 3: Der Forschungsansatz
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wird im vorliegenden diskursanalytischen Ansatz ausgegangen, reproduzie-
ren sich wesentlich über Differenzsetzungen dieser Art.
5) In machtanalytischer Perspektive können macht- und institutionengebunde-
ne Selektionsmechanismen (Exklusion/Inklusion) hinsichtlich sozialen Wis-
sens durch die Unterscheidung von Thematisierung/Dethematisierung erfaßt
werden.
Der Mangel an einer diskursanalytischen Perspektive ist in der Schulbuchfor-
schung zwar verschiedentlich kritisiert worden, jedoch wurden nur ausnahmswei-
se, nämlich in der feministischen (vgl. Fichera 1995, Kees u. a. 1991) und der
„Dritte-Welt“-Schulbuchforschung (Bundeszentrale für politische Bildung 1986,
Poenicke 1995, Scheunpflug/Seitz 1995) auch Konsequenzen aus der Kritik gezo-
gen. Die Darstellung der „Dritten Welt“ ist in den letzten 20 Jahren gerade unter
entwicklungspolitischen Vorzeichen auch für den Schulbuchbereich kontinuierlich
thematisiert worden (Bundeszentrale für politische Bildung 1986, Schade/Meueler
1977, Scheunpflug/Treml 1993, Scheunpflug/Seitz 1995, Poenicke 1995), wobei
in diesen Fällen die Schulbuchtexte teilweise auch im Zusammenhang mit öffent-
lichen, d. h. medialen Diskursen untersucht wurden.
Mit einer diskursanalytischen Orientierung im Bereich der Schulbuchfor-
schung kann gegenüber einem immanenten, inhaltsanalytischen Vorgehen, bei
dem lediglich partiell und unsystematisch auf öffentliche Diskurse zurückgegrif-
fen wird, um den Zusammenhang von Schulbuch und Medien vereinzelt anzu-
deuten, Fließ- und Rückflußbewegungen (Art, Umfang, Richtung) von einzelnen
semantischen Elementen bis hin zu größeren Verkettungen untersucht werden. So
kann der Zusammenhang von Diskursen (Intra- und Interdiskurse) in Medien und
Schulbüchern empirisch erforscht werden, zumal das Schulbuch geradezu eine Art
Filter für verschiedene fluktuierende Diskurse bzw. Diskursverknüpfungen dar-
stellt.
In herkömmlichen Untersuchungen, so stellte Weinbrenner schon 1986 fest,
wird der gesellschaftliche und diskursive Kontext, in den ein Schulbuch stets ein-
gebettet ist, als Gegenstand systematischer Analyse ausgespart. Doch auch die von
dem Autor selbst vorgeschlagene Alternative scheint unbefriedigend. So finden
sich bei Weinbrenner hinsichtlich seiner Dimensionierung in prozeßorienterte,
produktorientierte und wirkungsorientierte Schulbuchforschung zwar die Unter-
suchungskategorien Ideologie, Begriffsbildung und Aussageanalyse (ebd.), diese
bleiben aber auf der Ebene der Werturteile bzw. der Aussagelogik, also der Text-
und Aussageimmanenz. Auch seine Fragestellung verengt sich ideologiekritisch
auf das Problem einer „falschen Darstellung“ oder einer subjektiv „gefärbten
Meinungsäußerung“ in den untersuchten Texten. Aus solchen Befunden läßt sich
folglich nur eine entsprechende „Richtigstellung“ und die Forderungen nach
„mehr Objektivität“ ableiten.
Hingegen ist die diskurstheoretisch orientierte Analyse nicht auf der Suche
nach Ausgewogenheit und Objektivität.  Sie soll vielmehr das allgemein geteilte39
und dominante Wissen identifizieren, das bei der Konstruktion der Realität be-
nutzt wird. Es geht darum, die Strukturen von Texten daraufhin zu untersuchen,
wie Bedeutungsverknüpfungen, Transformationen und selektive Prozesse der Be-
deutungskonstitution sprachlich-symbolisch realisiert werden. Dazu gilt es, Ver-
kopplungen zwischen bestimmten Diskursen in verschiedenen sozialen Sphären
deutlich zu machen, die spezifische Effekte produzieren. Auf diese Art werden die
Resonanzen, die öffentliche Diskurse in Schulbüchern hervorrufen und die stets
einen Gradmesser für den gesellschaftlichen common sense als hegemonialem
Wissen darstellen, erfaßt. Schulbuchinhalte sind in dieser Perspektive ein Indika-
tor für allgemein anerkanntes, soziales Wissen, das durch eine Vielzahl von „Fil-
tern“ (Verlage, Schulbuchkommissionen, Kultusministerien) hindurch gegangen,
als „lehrreich“ erachtet wurde und damit zeitgeistig „approbiert“ ist.
3. 2. Diskurse, Schulbuchwissen und Identitätsbildung
Es ergibt sich aufgrund der oben vorgenommenen Relativierung des Schulbuchs
als Leitmedium des Unterrichts die Frage, ob und inwieweit Schulbücher über-
haupt noch an identitätsbildenden Prozessen beteiligt sind, und in welchem Rah-
men diese zu analysieren wären. Daher stellt das in den Schulbüchern repräsen-
tierte Wissen eher ein Indiz für die Präferenzen der an seiner Entstehung beteilig-
ten Institutionen (Schulbuchkommissionen, Ministerien, Verlage) als ein ‚Leitme-
dium‘ des Unterrichts, bei welchem nach Wirkungen geforscht werden könnte. Da
mit der Schulbuchuntersuchung „Bilder von Fremden“ auch keine Wirkungsana-
lyse verbunden werden kann, können zur identitätsbildenden Funktion von Schul-
büchern lediglich Hypothesen aufgestellt werden, die sich aus dem theoretisch-
diskursanalytischen Ansatz ableiten. Der Fokus der Analyse verschiebt sich dabei:
Es wird nicht empirisch auf der Ebene der Interaktion (Unterricht) beobachtet, wie
Schülerinnen mit Texten, Bildern und Graphiken in Schulbüchern umgehen, son-
dern es wird untersucht, in welcher Weise sie im weitesten Sinne im Schul-
buchwissen ‚angesprochen‘ werden.
Was in den Zeichenmodellen von Bühler und Jakobson die appellative bzw.
konative und phatische Funktion des Zeichens ausmacht, wird bei Althusser bezo-
gen auf die Subjektbildung in den je konkreten Praxisformen als „Anrufung“ (In-
terpellation) bezeichnet. Es sei die Ideologie, so Althusser, welche die „konkreten
Individuen als konkrete Subjekte“ (1977: 142) anruft
9. Hervorgehoben werden soll
                                                          
9 Althusser betont, daß die „Individuen immer schon Subjekte“ (1977: 144) sind und ‚das Individuum‘ ge-
genüber dem Subjekt eine Abstraktion darstellt. So ist beispielsweise das Kind, bevor es geboren ist, auf-
grund der „spezifisch familialen Konfiguration“ (ebd.), wie es bei Althusser heißt, „immer-schon-Subjekt“,
ob als „sexuelles Subjekt (Junge oder Mädchen)“ (ebd.) als Schüler-Subjekt oder als ethnisch-nationales
Subjekt. Subjektformen werden in sozialer Praxis, in Ritualen und Alltagsroutinen immer wieder aufs neue
reproduziert, d. h. gelebt. Da Althusser Ideologie in Anschluß an Lacan als imaginäres Verhältnis der Indivi-
duen zu ihren realen Existenzbedingungen (ebd.: 133) definiert, der Wissensbegriff aber dabei keine RolleKapitel 3: Der Forschungsansatz
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hier der subjektkonstituierende Sinn des Begriffs „Ansprechen“ oder „Appell“.
Die konkreten Subjekte (Schülerinnen) werden in einer spezifischen Praxisform
(Unterricht) aufgrund des präsentierten Schulbuchwissens (Diskurse) als spezifi-
sche, nämlich etwa /männlich-weibliche/, /deutsche-ausländische/ usw. herge-
stellt. Die in den Schulbüchern repräsentierten Diskurse präformieren eine poten-
tielle Praxis, die aber in der realen Situation des Unterrichts schließlich ganz an-
ders aussehen kann
10. Die zentralen Fragen lauten daher: Wie werden die Migran-
ten positioniert, welche Differenzen werden eingeführt, wie werden welche Unter-
scheidungen herausgestellt, was wird schlichtweg vorausgesetzt an ‚Selbstver-
ständlichkeiten‘, die explizit nicht mehr thematisiert werden? Ausgegangen wird
dabei von der Vorstellung, daß die in den Schulbüchern auftauchenden Bilder und
Texte eine Art „positive Idealinstanz“ schaffen, die sich aus der Gesamtheit aller
der darin enthaltenen potentiell zustimmungsfähigen Aussagen ergibt, d.h. der Po-
sitionen, mit denen sich ein potentieller Rezipient positiv identifizieren würde.
„Positiv“ im doppelten Sinne von Normimplikation und Setzung von Normalität
ergibt sich dabei nicht aus vorher willkürlich festzulegenden Normen, sondern aus
den in einem Diskurs als positiv vorgenommenen Zuschreibungen. Kulturelle Dif-
ferenz wäre somit eine im Diskurs über Migration vorgenommene ‚positive‘ Zu-
schreibung, ein „Faktum“ als ‚Gemachtes‘, die versehen ist mit den Merkmalen
/Identität/ und /nicht-entfremdet/. In diesem Sinne produzierte und repräsentierte
jedes Schulbuch eine Form des ‚sozialen Ideal-Ichs‘ oder imaginären Wir-Ideals,
das sich aus den vielfältigen, normativ-aufgeladenen und qua Repräsentation im
Schulbuch vertretenen Positionierungen von Individuen und Gruppen idealtypisch
zusammensetzt. Diese aufgrund diskursiver Prozesse (Text, Praxis, Diskurs) viel-
förmig konstruierte soziale (individuell wie auch kollektiv) Identität wird hier
Subjektposition
11 genannt. Subjekte erzeugen sich nicht in Akten selbstsetzender
Bestimmung unabhängig von sozialen Vorgaben, Individuen bringen nicht ein
autonomes Selbst hervor, sondern das Soziale des Subjekts besteht in den unzäh-
ligen Zuweisungen und Positionierungen, die für jede Form von Subjektivität
konstitutiv sind. In spezifischen Praxisformen werden auf der Mikroebene zahllo-
se Anrufungen in Diskursen realisiert, die vom unscheinbarsten impliziten
Sprechakt, über institutionelle Normen, Wissenspraktiken und anderen Perfor-
                                                                                                                                                              
spielt, wäre zu überprüfen, inwiefern wissenssoziologische Aspekte (Schütz, Berger/Luckmann) wie auch
machttheoretische Perspektiven (Foucault) dabei anschlußfähig sein könnten.
10 Der Status des Schulbuchs als Leitmedium des Unterrichts wird zwar relativiert, aber als Vermittler sozial-
repräsentativen Wissens, das als lehrbar und sozial-relevant erachtet wird, bleibt das Schulbuch ein wesentli-
ches Medium und somit ein wichtiger Forschungsgegenstand. Gerade in dieser Relativierung liegt quasi seine
‚Aufwertung‘.
11 Vermerkt sei hier, daß Subjektposition bei Foucault sich aus den Gegebenheiten diskursiver Praxen ergibt
und nicht eingeengt wird auf eine Position in einem ‚Diskurs-als-Text‘ (Foucault 1995: 52 f., 78 ff.). So ist
die Rede von einem „Netz von unterschiedlichen Plätzen“ (82) bzw. ein „möglicher Platz der sprechenden
Subjekte“ (177), der in einem Feld eingenommen werden kann, daß weder von einem „individuellen Subjekt“
noch von einer „transzendentalen Subjektivität“ (ebd.) beherrscht wird. Erst eine solche Perspektive eröffnet
die Möglichkeit, „Positionen und Funktionen (…), die das Subjekt in der Verschiedenheit der Diskurse ein-
nehmen“ (285) kann, zu analysieren.41
manzen (Körpersprache), explizite Zuweisungen bis hin zu Formen körperlichen
Zwangs und Gewalt reichen. Die Diskurse, insofern sie explizit kommuniziert
werden (schriftlich, mündlich) können auf Prädikationsstrukturen hin analysiert
werden, um die Relationen zwischen den Subjekten bzw. Subjektpositionen im
diskursiven Raum zu bestimmen.
Diese Subjektposition, insofern sie in Aussageform auftaucht, wird daher
symbolisch-diskursiv und permanent in unterschiedlichen, sozialen Praxisformen
jeweils spezifisch (re)produziert. Schule und Unterricht stellen den institutionellen
Rahmen und das Schulbuch wiederum nur einen Teil dieser speziellen Praxisform
dar. Aussagen wie etwa „Das Leben in zwei Kulturen erzeugt Probleme und Kon-
flikte“ sind jedoch keine Einzelereignisse, sondern sie entfalten ihre Wirkung in
Formen intuitiven Verstehens, spontaner Zustimmung, ‚ewiger Wahrheiten‘ und
scheinbarer Evidenz aufgrund vorgängiger Diskursverknüpfungen, die gleichsam
den Resonanzboden bilden, auf dem sich die ‚Unhintergehbarkeit‘ einer Aussage
als Effekt herstellt. Erst der Zusammenhang von „Sagbarem und Unsagbarem“
(M. Frank), von Geäußertem und nicht-Geäußertem, von auftauchender und mög-
licher Aussage gibt theoretisch den Blick auf das semantische Feld bzw. den dis-
kursiven Raum frei, innerhalb dessen entsprechende Ressonanzeffekte aufgrund
iterativer Prozesse in den jeweiligen Praxisformen erzielt werden können. Diese
entscheidende Differenz
12 versucht die Diskursanalyse mit den Begriffen ‚virtuell‘
und ‚aktual‘ bezogen auf die Aussageebene analytisch einzufangen. So wird etwa
nach der ‚natürlichen Logik‘ einer Aussage wie der oben angeführten gefragt, in-
dem ihre präsuppositionale Struktur (Eco 1995: 360-397, Levinson 1994: 169-
226) untersucht wird oder im Falle von kausalen oder konditionalen Verknüpfun-
gen nach der Argumentationsstruktur gefragt wird (z. B. Toulmins Argumentati-
onsschema als heuristisches Instrumentarium)
13. Das diskurstheoretische Theorie-
design ist insofern interdisziplinär ausgerichtet, als an sprachtheoretisch-
semiotische Ansätze (Strukuralismus), Erkenntnisse der Kognitionsforschung
(Konstruktivismus), philosophisch-psychoanalytische und sozialwissenschaftliche
Überlegungen zu Subjekt, Identität und Gesellschaft angeknüpft wird.
                                                          
12 Differenz zum einen in Anschluß an Derrida in zeitlicher Hinsicht wie auch in räumlicher Perspektive als
der an einem bestimmten Ort (Schulbuchtext, Roman, Supermarktgespräch usw.) auftauchenden Aussage, de-
ren „vereindeutigte Bedeutung“ sich aus der einen realisierten im Unterschied zu der Unzahl der nicht-
realisierten Aussagen ergibt. Dem liegt die Vorstellung von aktual-Realisiertem und virtuell Realisierbarem
zugrunde, wobei der empirisch vorliegende Diskurs die aktuale Version einer Vielheit von möglichen Dis-
kursen darstellt, die einen Diskursraum bilden.
13 Dabei ist hier auf die Problematik der Operationalisierbarkeit zumindest hinzuweisen. Entgegen der An-
sicht Pecheuxs, daß das „Nicht-Gesagte der Sequenz sich (…) nicht auf der Grundlage interner logischer
Operationen rekonstruieren“ (1983: 53) ließe, wird hier die Auffassung vertreten, daß mit verschiedenen text-
und argumentationsanalytischen Konzepten (Präsuppositionen, Argumentationsanalyse, Differenzanalyse und
semiotisches Viereck usw.) durchaus Teile dessen rekonstruiert werden können, was Pecheux das „Vorkon-
struierte“ nennt. Inwieweit das qualitativ sozialwissenschaftlich befriedigend ist und plausibel gemacht wer-
den kann, und in welchem Maße quantitative Elemente (Auftretenshäufigkeit, Coocurrenz) eine Rolle spie-
len, muß sich zeigen.Kapitel 3: Der Forschungsansatz
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Die Vorstellung der Subjektposition bildet in gewisser Weise auch eine verall-
gemeinerte Form der von Eco entwickelten Figur des „Modell Lesers“ (1990: 61-
82), bei welcher der potentielle Leser das „Nicht-Gesagte“ in einem Text aufgrund
„kooperativer Bewegungen aktualisieren muß“ (1990: 62) und in seiner Funktion
einer Art ‚Idealleser‘ darstellt. Der Modell-Leser setzt sich aus der „Gesamtheit
der Kompetenzen“ (67) zusammen, die ein entsprechender Leser mitbringen muß,
um den Text ‚adäquat‘ zu verstehen. Vor dieser theoretischen Folie ergeben sich
die Überlegungen zu einer ‚lückenreichen/lückenarmen‘ Didaktik, wie sie unter
Punkt 3. 1. bereits erläutert wurden. Sichtbar wird in diesem Modell der zentrale
Stellenwert von Präsuppositionen als den nicht-explizierten Unterstellungen und
unthematisierten Prämissen, die ein Strukturmoment von Texten und Textverste-
hen bilden. Daher ist die Subjektposition sowohl aus den expliziten als auch aus
den impliziten Wissenselementen zu rekonstruieren.
Verallgemeinert bedeutet dies also, die Subjektposition als sinnkonstitutives
Element eines konkreten Textes aufzufassen, für dessen Verstehen ein bestimmtes
‚Vorwissen‘ notwendig ist
14, damit Anrufungen
15 überhaupt stattfinden können.
Die Subjektposition ergibt sich aus den Zuschreibungen direkter (Performanz,
Sprechakte) und indirekter Art (Differenzen, Präsuppostionen). Der „implizite Le-
ser“ (W. Iser) bezeichnet diese idealtypische Positionen der aus dem Text bzw.
Diskurs sich ergebenden Zuweisungsstruktur, welche die Rezipienten als mögliche
Subjekte in dem diskursiven Raum, von dem der Text oder Diskurs einen Teil bil-
det, positioniert.
Dies wird wesentlich über Prozesse diskursiver Ein- und Ausschlüsse reali-
siert, durch die eine Art ‚positive Innenseite‘ und ‚negative Außenseite‘ des Dis-
kurses ausgebildet wird. Unter ‚positiv‘
16 wäre eine Art positive ‚Identität‘ des
Diskurses als der Menge an positiven semantischen Merkmalen zu verstehen, die
sich in logischer Differenz zu ihren ‚negativen‘ Entsprechungen, also differenzlo-
gisch, absetzen. Die beiden Modi ihres Auftretens sind, ähnlich den „Werten“ bei
Saussure, virtuell als auf der Textoberfläche nicht explizit realisiert und aktual als
direkt im Text vorfindbar. Die ‚negative Außenseite‘ eines Diskurses stabilisiert
ihn wesentlich nach innen. So positioniert schon die oben erwähnte Aussage zur
Kulturdifferenz die diskursiv und symbolisch plazierten Subjekte entsprechend
                                                          
14 Mit S. J. Schmidt könnte man von einem „soziokulturellen Konstruktivismus“ (1994: 47) sprechen, nach
dem „menschliche Beobachter ‚immer schon‘ in einem kulturell und sozialstrukturell sehr nachhaltig ‚mar-
kierten space‘ (operieren)“ (ebd.). Wesentlich für diesen kulturell markierten Raum sind die Medien und das
medial distribuierte Wissen.
15 Neben den von Jakobson festgehaltenen sechs Zeichenfunktionen (s. u.), die auf Textfunktion allgemein
übertragen werden können, kann hier von der ‚interpellatorischen‘ Funktion von Zeichen als der siebten ge-
sprochen werden. Durch sie wird die subjektkonstituierende Funktion hervorgehoben, die nicht in ‚irgendei-
ner Wirkung‘ auf der Rezipientenseite beruht, sondern die verkennende, unterwerfende und zugleich subjekt-
hervorbringende Funktion von Diskursen betont. Das französische Wort ‚Interpellation‘ wird in der deut-
schen Ausgabe von „Ideologie und ideologische Staatsapparate“ mit ‚Anrufung‘ übersetzt.
16 Positiv sowohl im Sinn von ‚Gegebenheit‘ (als Normalität) in Differenz zum Nicht-Gegebenen (als nicht-
Aktualisiertem) als auch im Sinn von ‚Gesolltem‘ (Norm/Normativität) im Unterschied zum Nicht-Gesollten
(als Möglichem, aber nicht-Gesolltem).43
differenzlogisch, was aber noch einmal von Praxisform zu Praxisform unter-
schiedlich sein kann. Die in einem Schulbuch auftauchende Unterscheidung macht
die ausländischen Schüler in einem nationalstaatlich formierten Kollektiv von
‚Deutschen‘ zu den ‚Anderen‘ oder ‚Fremden‘, die sich im Unterricht zu einer
solchen Zuschreibung dann verhalten müssen
17. In der peer-group erhalten solche
Zuschreibungen zuweilen eine ganz andere Funktion, indem sie in spielerischer
Form eingesetzt als „Selbstethnisierung“ ein Indiz für „Freundschaft“ (Tertilt
1996: 62) und Zusammenhalt einer Gruppe nach innen darstellen können. Dies ist
als Hinweis darauf zu werten, daß Texte und Diskurse nicht ‚an sich‘ abgekoppelt
von der Praxis, in er sie auftauchen, zu analysieren sind.
Wenn aber lediglich Texte von Seiten aus Schulbüchern vorliegen, welche die
einzige Materialgrundlage bilden, weil die entsprechende Praxisform (Unterricht)
nicht Teil der Untersuchung ist, so dienen die oben explizierten Subjektpositionen
als eine Art Brücke, um auf eine Einschränkung möglicher Praxisformen zu
schließen. So kann ein thematisch-gebundener Diskurs durch mehrere Praxisfor-
men oder Diskursformen (öffentliche Medien wie Zeitung, Fernsehen, Literatur,
Schulbuch usw.) verfolgt und seine Verknüpfungen analysiert werden.
Der für die achtziger Jahre angesprochene Diskurswechsel (vom Gastarbeiter
zum ‚Kulturrepräsentanten‘, vom ‚Ausländer‘ zum ‚Fremden‘) ist gerade im Be-
reich der Medien aufgezeigt worden (Merten 1987, Zentrum für Türkeistudien
1985, Jung/Wengeler/Böke 1997), die den Kontext für die im Schulbuch anzutref-
fenden Darstellungsformen bilden. Das von Pecheux eingeführte Konzept des dis-
kursiv „Vorkonstruierten“ (Pecheux 1975) beschreibt den soziohistorischen Kon-
text eines jeden Diskurses und stellt ein zentrales Element von Diskursanalysen
dar. Denn es sind gerade die „querdiskursiven Verknüpfungen“
18 (1983), wie er es
nennt, die von großem analytischen Interesse sind, also jene sprachlichen Formen,
Bilder, Metaphern, Kollektivsymbole, Phrasen, Topoi usw., die unterschiedliche
Diskurse miteinander verbinden und an sich über eine hohe „Reproduktionskapa-
zität“ (Jürgen Link) verfügen. Sie sind hochfrequent, verstärken sich semantisch
gegenseitig und entfalten ein hohes paraphrastisches Potential. Auch im Medien-
bereich spielt die Vorstellung der Intertextualität bzw. der Intermedialität (Paech
1998) als miteinander dialogisierenden/dialogisierten Texten eine erhebliche Rol-
le, denn „Intertextualität ist ein Moment kultureller und sozialer Praxis“ (Mikos
1994: 193), durch die „Identitäten rekonstruiert und ausgebildet werden können“
(ebd.). Unter medienökonomischen Gesichtspunkten der (Re)produktion und Dis-
                                                          
17 Historisch hat u. a. Anderson auf die zentrale Rolle des Bildungssystems für die Herausbildung des Natio-
nalismus im 19. Jahrhundert aufmerksam gemacht (1988: 76 ff.). Für den Bereich des Schulbuchs und seiner
Zulassung speziell auch Müller (1977: 124 ff.)
18 Querdiskurs und Interdiskurs sind synonym und bezeichnen die semantischen Elemente, die in thematische
verschiedenen Diskursen (= Intradiskurs), z. B. Texten aus verschiedenen Bereichen, wirksam werden kön-
nen und diese quasi imaginär miteinander verknüpfen. Metaphern, Metonymien, Präsuppositionen gehören
beispielsweise dazu, die auf einem hegemonial-stabilisierten und einer konkreten Kommunikation oder einem
bestimmten Text stets vorgängigem sozialen Wissen beruhen, das Pecheux soziohistorisches Gedächtnis
nennt (1983: 53).Kapitel 3: Der Forschungsansatz
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tribution von Diskursen kann eine sozialwissenschaftliche Untersuchung von
Schulbüchern deshalb an den Medien nicht mehr vorbei, weil diese die zentralen
diskursiven Umschlagplätze und Relaisstationen sozialen Wissens überhaupt dar-
stellen, Akzeptanz und Konsensus schaffen und auf diese Art ‚Wirklichkeit‘ erst
konstruieren (Luhmann 1996). Ein Schulbuch gänzlich ‚gegen‘ die Medien und
das massenmedial vermittelte Wissen wäre schlicht undenkbar, was allerdings
nicht eine Bandbreite unterschiedlicher Positionen, Perspektiven und Ansätze aus-
schließt. Daher versucht die Kategorie der Intertextualität die vielseitige Vernet-
zung, der soziales Wissen qua historisch erreichter Entwicklung der Medien aus-
gesetzt ist, analytisch einzufangen und das Komplexitätsniveau aufzuzeigen, das
sich erst unter dieser Perspektive einstellt.45
4. Korpusbestimmung – Probleme und Lösungen
Von der Gesamtheit aller in Frage kommenden Schulbücher zur Virtuellen
Schülerbiographie
Zwei Aufgaben stehen notwendigerweise am Anfang eines jeden Forschungs-
vorhabens. Einerseits die Frage der Gegenstandsbestimmung und andererseits die
Frage der Gegenstandsbearbeitung. Als einer der wichtigsten forschungsprakti-
schen Schritte bei der Umsetzung des projektierten Vorhabens erweist sich des-
halb die Festlegung des Korpus, d. h. der zu untersuchenden Analyseeinheiten. Es
ist naheliegend, hierzu auf eindeutig und vor allem sehr formal definierte und klar
umrissene Unterscheidungsmerkmale zurückzugreifen, nicht zuletzt weil diese
Herangehensweise auf den ersten Blick hohe Korpus-Sicherheit zu versprechen
scheint. Hohe Korpus-Sicherheit meint vor dem Hintergrund unseres Forschungs-
projektes, unter Bezugnahme auf plausibel eingrenzende und einleuchtende qua-
litative Kriterien eine Gruppe von Schulbüchern bestimmen zu können, die „Bil-
der von Fremden“ im Projektsinne enthalten und Gegenstand der Untersuchung
werden könnten. Es geht darum, eine Auswahl von Büchern zu treffen, welche
den thematischen Diskurs (re)konstruierbar machen.
Ein strikt formales Vorgehen hielten wir bei quantitativ orientierten oder zu-
mindest quantifizierenden Untersuchungen für angemessen. Dort lassen sich am
ehesten über einen zuvor bestimmten Kriterienkatalog Dimensionen von Zugehö-
rigkeiten festlegen und diese als Maßstab an eine als gegeben angenommene end-
liche „Grundgesamtheit“ anlegen, um hierüber zu einer repräsentativen „Aus-
wahl“, d. h. „Stichprobe“ zu kommen (vgl. Kromrey 1995: 188 ff.). Die Notwen-
digkeit einer Eingrenzung wird um so anspruchsvoller, als eine qualitative Unter-
suchung (und als solche ist das auf die Analyse von Diskursen zielende Schul-
buchprojekt zu verstehen) sich nicht unter Zuhilfenahme arithmetisch-statistischer
Berechnungen einer großen Zahl potentieller Untersuchungseinheiten entledigen
kann und soll. Und schließlich, weil bereits die numerische Erfassung einer Ge-
samtheit, aus bzw. von der man eine Auswahl der Untersuchungseinheiten ablei-
ten könnte, nahezu notwendigerweise quantifizierende Begehrlichkeiten weckt, d.
h. Erkenntnisinteressen und Aussagen, die auf relationierende Zahlenergebnisse
oder gar Häufigkeitsverteilungen abzielen. Mögen diese in anderem Kontext auch
erhellend sein, für die qualitative Untersuchung eines thematisch bestimmten Dis-
kurses sind solche Daten (als Ergebnisse) wenig hilfreich. Beabsichtigt man die
Rekonstruktion eines thematischen Diskurses, führt diese Orientierung sogar na-
hezu zwingend in eine definitorische Sackgasse.
„Welchen Umfang das empirische Material haben sollte, um gültige Aussagen über ‚den’ spe-
zifisch interessierenden Diskurs zu treffen, ist ebenfalls von der Fragestellung abhängig. Ge-
nerell kann das zu untersuchende Material insgesamt unter zwei Gesichtspunkten ‚benutzt’
werden. Zum einen dient es der Information des Forschers über sein Feld (Wissens- oder In-Kapitel 4: Korpusbestimmung – Probleme und Lösungen
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formationsaspekt). Zum anderen liegt es als Dokument der Rekonstruktion der Diskurse, ihrer
(materialen, sprachlichen) Mittel und ihrer inhaltlichen Bedeutungen zugrunde.“ (Keller 1997:
326)
Ein Diskurs wird erschlossen bzw. nachvollzogen über die Analyse einzelner
„Diskursdokumente“ oder „Diskursfragmente“
1. In diesem Sinne lassen sich Dis-
kurse, sofern sie nicht akteurspezifisch oder institutionenspezifisch definiert wer-
den (vgl. ebd.), grundsätzlich nicht vollständig erfasssen und studieren. Vielmehr
sind sie in einzelnen Fragmenten exemplarisch zu rekonstruieren.
An dieser Stelle ist auf eine Strukturlogik zu verweisen, die jenen exemplari-
schen Zugang zu einem Diskurs überhaupt erst möglich macht. Es handelt sich
um eine heuristische Begründung von einem/dem Diskurs als einer idealtypischen
Gesamtheit thematisch gleicher oder ähnlicher Aussagen. Wir folgen der Annah-
me, daß die zu untersuchenden Fragmente nicht einen Ausschnitt des Diskurses
markieren, sondern umgekehrt das ‚Ganze‘ im ‚Kleinen‘ enthalten ist. Kurz ge-
sagt, das Allgemeine im Sinne von „das Typische“ (des Diskurses) findet sich im
Besonderen, d. h. seinen Fragmenten wieder. Es liegt empirisch in Textform vor.
Ein kohärenter Diskurs wird demnach theoretisch vorausgesetzt als eine spezifi-
sche Ordnung, welche es aber aufzuzeigen, zu belegen gilt. Das, was der interes-
sierende Diskurs ist, wird daher durch die Untersuchung des Materials selbst mit
festgelegt. Zugleich, und das soll an dieser Stelle hervorgehoben werden, bedeutet
dies, daß ein/der Diskurs zwar gesellschaftlich (prä-)existent sein mag, sich vor
seiner Untersuchung aber forschungspraktisch eigentlich nicht befriedigend ein-
grenzen läßt. Die erste Festlegung des Materials und die Bestimmung seiner the-
matischer Rahmung haben deshalb immer vorläufigen Charakter und bilden die
Ausgangspunkte der weiteren Untersuchung. Die Bestätigung dieser Vorannah-
men, die Zweckmäßigkeit und Tragfähigkeit der Materialauswahl, ist folglich
immer auch ein Forschungsergebnis.
Die so umrissenen Schwierigkeiten des Zugangs verweisen auf zweierlei: zum
einen die Notwendigkeit der expliziten Anerkennung des Sachverhaltes, daß For-
schung und Forschungsergebnisse immer auch theorie-, kategorie- und beobach-
terabhängig sind. Zum anderen wird mit der Relativierung zugleich eine Offenheit
gewahrt, die es möglich macht, sich umgekehrt vom Material ‚belehren‘ zu lassen.
Nachfolgend soll deutlich werden, daß in der Frankfurter Schulbuchanalyse
ein Weg beschritten wird, der über einen ersten, scheinbar quantitativen Zugang
zu einer qualitativ begründeten und an den Forschungsfragen ausgerichteten Kor-
pusbestimmung führt, wie nicht zuletzt das zur Korpusfestlegung und –erschlie-
ßung entwickelte Design der Virtuellen Schülerbiographien zeigt. Ebenso deutlich
werden soll, daß die Dimensionen der Korpusbestimmung, inklusive ihrer quali-
                                                          
1 Die Begriffe „Fragment“ und „Dokument“ werden an dieser Stelle in einem alltagssprachlichen Sinne ver-
wendet und markieren zunächst die bloße Zugehörigkeit der damit beschriebenen Texte zu einem jeweiligen
Diskurs in dem Sinne, als sie dessen Bestandteile sind. Wie später zu sehen sein wird (vgl. Kapitel 5.1.), fin-
den die Begriffe in der formalen Diskursanalyse (FDA) und inhaltlichen Diskursanalyse (IDA) eine spezifi-
schere Verwendung. Diese darf im o. g. Kontext durchaus mit gemeint sein, der benannte Unterschied sollte
allerdings nicht übersehen werden.47
tativen Begründungen und der daraus erwachsenden weiterführenden Fragen, von
inhaltlich-thematischen Erwägungen nicht zu trennen sind.
4. 1. Erste Eingrenzungen: thematisch, zeitlich, fach- und länderspezi-
fisch
Die erste Eingrenzung des Korpus liefert bereits der Projekttitel selber: „Bilder
von Fremden. Formen der Migrantendarstellung als der ‚anderen Kultur’ in deut-
schen Schulbüchern von 1980 – 1995“ (Projektantrag 1997: 1; Hervorh. d. Verf.).
Das Korpus wurde hier sowohl diskursformspezifisch (Schulbuch) als auch zeit-
lich (Jahre 1980 bis 1995) eingegrenzt. Diese Eingrenzung darf allerdings weiter-
hin als zu vage angesehen werden. In einem zweiten Schritt wird die diskursform-
spezifische Eingrenzung deshalb verfeinert:
„Gegenstand der hier beantragten Untersuchung sind Veränderungen und Wirkungen der
Thematisierung von Migranten/innen in den Schulbüchern der Fächer Geographie, Ge-
schichte, Sozialkunde (Politik) aller Schulformen sowie von Sachkundebüchern der Grund-
schule.“ (Projektantrag: 3; Hervorh. d. Verf.)
Doch auch dieser Untersuchungsrahmen ist in Anbetracht der damit potentiell
umfaßten Untersuchungsobjekte forschungspraktisch noch zu weit gefaßt. Des-
halb konzentriert sich die Untersuchung des weiteren auf die in den Bundeslän-
dern Hessen und Bayern offiziell zugelassenen Bücher (vgl. Projektantrag: 16).
Alle genannten Eingrenzungen bedürfen einer Erläuterung.
Die Begrenzung des zu untersuchenden Zeitintervalls durch das Jahr 1980 fin-
det ihre inhaltliche Begründung in der – bereits im ersten Kapitel geschilderten –
Indikation, daß seit 1980 eine stärker werdende, gesellschaftliche Auseinanderset-
zung und Diskussion um Begriffe wie „multikulturelle Gesellschaft“ und „Multi-
kultur“ zu beobachten ist. Diese Konjunktur schlug sich ebenfalls im Bildungssy-
stem nieder, was wiederum in Schulbüchern zu rekonstruieren ist. Die Konzentra-
tion auf den Fachkomplex Sozial-, Gesellschafts- bzw. Sachkunde ist inhaltlich
2
dadurch begründet, daß dessen thematische Orientierung ihn für die Unterrichts-
behandlung von gesellschaftspolitisch relevanten Entwicklungen prädestiniert, so
auch für Thematisierungsweisen von Migration.
Es ist des weiteren die Frage zu klären, welche Annahmen bzw. Erkenntniser-
wartungen mit der Bezugnahme gerade auf die Bundesländer Hessen und Bayern
verbunden sind. Hier lassen sich zwei Gründe nennen: (1) die These, daß die
(partei-)politische Ausrichtung der jeweiligen Landesregierung – und der an diese
gekoppelten Kultusministerien – bildungspolitische Rahmenbedingungen setzt,
                                                          
2 Eine formale Begründung ging dieser inhaltlichen im Projektverlauf voraus: der Sachverhalt, daß nur zwei
statt der beantragten drei halben Mitarbeiterstellen bewilligt wurden und überdies die Förderzeit auf zweiein-
halb Jahre – anstelle von drei Jahren – begrenzt wurde, führte zu der Notwendigkeit, eine fächerspezifischen
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welche Auswirkungen auf die Art der Thematisierungen haben. (2) Die Feststel-
lung, daß auf Ebene der Landesverfassungen Unterschiede im je bundeslandspezi-
fischen Heimatverständnis existieren, macht gleichfalls Auswirkungen erwartbar,
zumal die angesprochenen (landes)verfassungsrechtlichen Normsetzungen die je-
weiligen Rahmen- bzw. Lehrpläne prägen. Überdies liefert eine Lektüre der
„Schulbuchkataloge“ Hinweise auf eine bundeslandspezifische Zulassungspraxis.
Grob lassen sich somit Unterschiede in puncto allgemeiner (bildungs-) politi-
scher Rahmenvorgaben einerseits und der konkreten Zulassungspraxis anderer-
seits beobachten. Gleichwohl bleibt festzuhalten, daß in der administrativen Rea-
lität die Trennlinie zwischen den so benannten Bereichen fließend verläuft: ein
konkretes Schulbuch markiert eher den Schnittpunkt beider. Um im Zulassungs-
verfahren aussichtsreich zu sein, orientieren sich Schulbuchautoren beispielsweise
an den jeweiligen Rahmen- oder Lehrplänen, welche – wie noch auszuführen sein
wird – zum Teil erheblich von den o. g. Rahmenvorgaben geprägt sind.
Der Bezug auf die Bundesländer Hessen und Bayern bietet sich an, weil beide
auf der im öffentlichen Sprachgebrauch geläufigen politischen rechts-links-Skala
unterschiedlich zu verorten sind
3. Der Sachverhalt, daß Bayern traditionell ein von
der Christlich-Sozialen Union (CSU) regiertes Bundesland ist, markiert eine Ein-
ordnung auf besagter Skala, die sich von der Hessens, mit einer traditionell sozi-
aldemokratischen und in den letzten Jahren des Untersuchungszeitraums rot-
grünen Landesregierung, unterscheidet. Diese Sichtweise orientiert sich zudem an
der im bildungspolitischen Diskurs geläufigen Sprechweise von A- und B-
Ländern (vgl. beispielsweise Gagel 1994: 221). Es wird zunächst erwartet, daß die
Bewertungen der Parteienpolitik im allgemeinen als eher rechts (Bayern) und
eher links (Hessen) jeweils mit den Klassifikationen konservativ und progessiv
korrelieren, was ebenso für die Bildungspolitik im engeren zu gelten hätte. Zu
prüfen ist, ob sich die parteipolitische Ausrichtung auf das Thema „Bilder von
Fremden“ auswirkt.
Die Annahme bundeslandspezifischer Unterschiede bei den Bildungs- und Er-
ziehungsschwerpunkten liegt des weiteren in den Unterschieden der jeweiligen
Landesverfassungen begründet. Es wird davon ausgegangen, daß insbesondere der
spezifische, in der Landesverfassung Bayerns besonders betonte Heimatbezug,
auch Eingang in die Schulbücher findet. So heißt es im „Lehrplan für die bayeri-
sche Realschule“ aus dem Jahr 1993 – einleitend unter der Überschrift zum „Bil-
dungs- und Lernauftrag“ –, daß die Bildungs- und Erziehungsarbeit der Real-
schule neben anderen Prinzipien bestimmt wird, „insbesondere durch den Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag, der in der Verfassung des Freistaates Bayern allen
Schulen gegeben ist“ (Bayerisches Staatsministerium 1993: 8f.).
4 Der verfas-
sungsgemäß allen bayerischen Schulen gegebene Auftrag lautet:
                                                          
3 Daran ändert auch das Ergebnis der letzten Landtagswahl in Hessen nichts, daß bekanntlich zum Wechsel
der Landesregierung führte, da der Untersuchungszeitraum auf das Zeitintervall 1981-1997 begrenzt ist.
4 Der Hinweis auf „alle Schulen“ macht deutlich, daß besagtes Kriterium des bayerischen Lehrplans nicht auf
einen Schultyp (hier: Realschule) zu beschränken ist. Aus diesem Grund halten wir es im Vorfeld eingehen-49
„Die Schulen sollen nicht nur Wissen und Können vermitteln, sondern auch Herz und Cha-
rakter bilden. Oberste Bildungsziele sind Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor religiöser Überzeu-
gung und vor der Würde des Menschen, Selbstbeherrschung, Verantwortungsgefühl und Ver-
antwortungsfreudigkeit, Hilfsbereitschaft, Aufgeschlossenheit für alles Wahre, Gute und
Schöne und Verantwortungsbewußtsein für Natur und Umwelt. Die Schüler sind im Geiste
der Demokratie, in der Liebe zur bayerischen Heimat und zum deutschen Volk und im Sinne
der Völkerversöhnung zu erziehen (Art. 131 Abs. 1 mit 3).“ (Bayerische Landesverfassung
zit. n. Bayerisches Staatsministerium 1993: 9; Hervorh. d. Verf.)
Im vom Hessischen Kultusministerium 1995 herausgegebenen „Rahmenplan
Grundschule“ finden sich einführend zum Thema „1. Aufgabe der Grundschule“
gleichfalls Verweise auf den „Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule, wie er
in Artikel 7 Abs. 1 Grundgesetz und Artikel 56 Abs. 1 Hessische Verfassung ver-
fassungsrechtlich begründet ist“ (Hessisches Kultusministerium 1995: 7) Aller-
dings zeigt ein Studium des Verfassungswortlautes der Artikel 7 Grundgesetz und
Artikel 56 Hessische Verfassung, daß dort der Begriff „Heimat“ überhaupt keine
Verwendung findet (vgl. o.N. 1988: 218, 394f.).
Überdies ist zu berücksichtigen, daß der Topos der „Heimat“ bzw. des „Hei-
mat-Bezuges“ bei der Thematisierung und Bebilderung von Fremdheit gerade
auch in Schulbüchern oftmals herangezogen wird, um eine geographische Veror-
tung der „Heimat“ von Migranten jenseits der Grenzen der Bundesrepublik zu
belegen, also jenseits ihres aktuellen Aufenthaltsortes und mithin Lebensmittel-
punktes. Vor dem Hintergrund dieser Verwendungsweise ist zu erwarten, daß ein
Insistieren auf so verstandener „Heimat“-Vermittlung maßgeblich zu einer Wahr-
nehmung beiträgt, die Migrantinnen und Migranten hinsichtlich eines Verständ-
nisses von ‚Deutschland als Heimat‘ als nicht-Heimat-zugehörig vorstellt. Diese
Lesart verschränkt sich oft gleichzeitig mit der Zuweisung des Gaststatus, der dar-
auf anspielt, daß sogenannte Ausländer nur vorübergehend in der Bundesrepublik
weilen (können bzw. dürfen), nicht zuletzt weil ihre Rückkehr in eine ihnen je-
weils unterstellte ‚andere Heimat‘ implizit erwartet wird.
5
Eine im (bildungs-)reformorientierten Hessen im Vergleich zu Bayern explizit
hervorgehobene Rolle des Themas „Interkulturelle Pädagogik“ läßt sich – mit al-
                                                                                                                                                              
der Untersuchungen an dieser Stelle für durchaus angemessen, den „Lehrplan für die bayerische Realschule“
(1993) zum hessischen „Rahmenplan Grundschule“ (1995) zum Illustrationszwecke in kontrastierenden Be-
zug zu setzen. Auch wenn sie sich insbesondere in Hinsicht auf den Schultyp, auf welchen sie Bezug nehmen,
unterscheiden. Es handelt sich um exemplarische Anhaltspunkte, die die vorgestellte Länderdifferenzierung
begründen. Im weiteren Verlauf des Forschungsprojektes werden hierzu allerdings detaillierte und systemati-
sche Vergleiche der jeweiligen Rahmen- bzw. Lehrpläne angestellt.
5 Dieser Sachverhalt spitzt sich in der Schulpraxis möglicherweise noch zu. Schüler und Schülerinnen der
sog. dritten Einwanderergeneration finden sich konfrontiert mit Darstellungen und Arbeitsanweisungen, die
diesen hier, d. h. in der Bundesrepublik geborenen und aufwachsenden Kindern Antworten zu einer ‚Heimat‘
abverlangen, die sie womöglich selber nur aus dem Schulbuch kennen. Daraus ist die These abzuleiten, daß
die Rede vom sogenannten Kulturkonflikt (als kulturellem Identitätskonflikt) ihre Evidenz nicht in der
scheinbar selbstverständlichen Konfliktlogik angeblich differenter Kulturen besitzt, sondern der Identitäts-
konflikt darin besteht, Schülern in Kulturzugehörigkeiten einüben zu wollen, die sich mit ihrer Lebens- und
Alltagspraxis gar nicht decken. Die permanente Anforderung, sich mit den kulturellen Schablonen zu identi-
fizieren, führt dann sowohl zu Zugehörigkeitsirritationen als auch zur Übernahme und Erfüllung der an diese
Schüler herangetragenen Fremdheitserwartungen.Kapitel 4: Korpusbestimmung – Probleme und Lösungen
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ler gebotenen Vorsicht – als vorläufige Bestätigung zumindest der Relevanz die-
ser Unterscheidungsdimension deuten. So mißt der „Rahmenplan Grundschule“
des Landes Hessen „Interkultureller Erfahrung“ (als grundlegender Erfahrung in
der Grundschule) einen sehr hohen Stellenwert bei (vgl. Hessisches Kultusmini-
sterium 1995: 16f.). Ob selbstdeklarierte und umfangreiche Thematisierungen von
Migration als hervorgehobenem Schulbuchgegenstand deshalb dort erwartbarer
sind, ist zu prüfen. Umgekehrt gilt das gleiche für Bayern.
Ein weiteres Indiz für unterschiedliche Zulassungspraktiken liefern die amtlich
bekanntgemachten Zulassungslisten (in Bayern regelmäßig im „Amtsblatt des
Bayerischen Staatsministeriums für Unterricht und Kultus“ und im „Bayerischen
Staatsanzeiger“; in Hessen per „Sondernummer des Amtsblattes des Hessischen
Kultusministers“). Sie zeigen, daß in Bayern im Gegensatz zu Hessen offenkundig
deutlich mehr Schulbücher zugelassen werden und dort erwartbar die Schulfor-
morientierung/ -bindung der Schulbücher wesentlich umfangreicher ist. Dieser
Umstand ist also zunächst von Interesse als evidenter Hinweis für Unterschiede
auf Landesebene. Ob und welche Rolle er im Hinblick auf Thematisierungsweisen
von Fremdheit bzw. Migranten besitzt, ist zu untersuchen.
4. 2. Weitere Eingrenzungen: Revision und weitere Verfeinerung auf-
grund diskursformspezifischer Besonderheiten
Trotz der begründeten Beschränkung auf Bayern und Hessen kann das Korpus
weiter eingrenzt werden. Es ist nicht notwendig, jedes in den beiden angeführten
Bundesländern Bayern und Hessen erschienene bzw. erhältliche Sozialkunde-
bzw. Sachkundebuch aus dem Zeitraum 1980 bis 1995 zu erfassen. Es wäre auch
forschungspraktisch kaum zu bewältigen. Also ist eine weitere begründete Ein-
grenzung vorzunehmen.
Zunächst war beabsichtigt, die erforderlichen Eingrenzungen in folgendem
zweistufigen Verfahren durchzuführen. Im ersten Schritt galt es, alle Schulbücher
zu ermitteln, die potentiell untersucht werden sollen. Hierunter wären alle in Hes-
sen und Bayern zugelassenen Sach- und Sozialkundebücher aus den Jahren 1980
bis 1995 zu verstehen gewesen. Im zweiten Schritt galt es, eine Auswahl aus die-
ser größeren Materialmenge zu treffen, auf die sich die eigentliche Untersuchung
tatsächlich und en détail beschränken würde. Es wurde davon ausgegangen, daß
sich dieser Schritt durch Ermittlung der definitiven Anzahl aller möglichen Unter-
suchungseinheiten (Schulbücher) und deren Sichtung anhand bestimmter Aus-
wahlkriterien (Art der Thematisierung) bezogen auf bestimmte Orte (Inhaltsver-
zeichnis, Register) bewältigen ließe. Auf diese Weise sollte eine begründete, an
den Inhalten orientierte Reduktion erreicht werden.
Bei einem derartigen Vorgehen ergibt sich jedoch die Schwierigkeit, quasi
zwischen einer Untersuchung 1. und 2. Ordnung unterscheiden zu müssen: um51
das (engere) Korpus festzulegen, hätten schließlich alle Bücher unter Rückgriff
auf bestimmte Kriterien gesichtet werden müssen. Diese Sichtung wäre ihrerseits
bereits eine eigene Untersuchung. Denn: die in Frage kommenden Schulbücher
würden – wenn auch nur oberflächlich – interpretierend (vor-) untersucht, um sie
entsprechend dem Ergebnis als Korpuszugehörig – oder nichtzugehörig – zu klas-
sifizieren. Dieses Vorhaben gründete nicht zuletzt auch darauf, daß jene Sichtung
als wichtiger Bestandteil der Schärfung des offen gestalteten Kriterienkatalogs
konzipiert war (sog. bottom-up-Verfahren; vgl. hierzu Projektantrag: 18). Es be-
deutete, daß man gerade nicht über einen fixen/starren Kriterienkatalog verfügt,
sondern die jeweiligen Bücher sehr intensiv und genau durcharbeiten müßte, um
mögliche, bislang noch gar nicht erfaßte Arten der Thematisierung berücksichti-
gen zu können.
„Zu Beginn des ersten Arbeitsschrittes erfolgt eine kategoriale Bestimmung des Samples, das
nach folgenden Kriterien zusammengestellt wird: (1) Explizite Thematisierung, (2) themati-
sche Subsumption […] Zur inhaltlichen Füllung der Suchkategorien bei der Samplebestim-
mung, für die üblicherweise Kennworte oder Schlüsselbegriffe verwendet werden, soll zu-
nächst eine allgemeine Definition als Grundlage genommen werden, mit der der thematische
Rahmen vorgegeben wird, welcher dann sukzessive während des Arbeitsprozesses konkreti-
siert und gegebenenfalls erweitert werden kann.“ (Projektantrag: 18)
Abseits von begrifflichen Unschärfen betreffend der Terminologie „Themati-
sierung“ (explizite, implizite oder auch thematische Subsumption) erweisen sich in
erster Linie die Orte, auf die diese Unterscheidungen vornehmlich angewandt
werden, als problematisch. Zwar lautete die „allgemeinste Rahmenvorgabe […]:
Alle Worte, Begriffe, Ausdrücke, Äußerungen und Sätze, die Migranten, Migrati-
on, Zu- oder Einwanderung usw. thematisieren (explizit, thematisch subsumiert)“
(Projektantrag: 18), als Korpuszugehörig zu erachten. Allerdings gilt es, diese erst
einmal zu entdecken. Wie erhält der Forscher jedoch Zugriff auf Bücher, in denen
die Begriffe an verschiedenen Stellen (Kapiteln, Abschnitten) fallen, auf welche
aber weder im Inhaltsverzeichnis noch im Register verwiesen wird? Ein Problem
stellt somit die relative Ausschließlichkeit der im ersten Zugriffsversuch abge-
fragten Orte dar.
Bei der Bewältigung des Problems, die Bücher zu identifizieren, die in die
Untersuchung einbezogen werden sollen, ist auch die angestrebte Offenheit des
semantischen Feldes wenig hilfreich. Zur Operationalisierung bietet es sich an, im
Falle des thematisch-dimensionierten Diskurses ein semantisches Feld aus den
Elementen zu bilden, die intuitiv und (ideal-) typisch einem bestimmten Diskurs
zugeschrieben werden. Da jene Stellen mit Worten, Begriffen, Bildern, Grafiken
usw., die nicht unbedingt über Inhaltsverzeichnis oder Register kenntlich und in
diesem Sinne nicht zugänglich gemacht wurden, von gleichrangigem Interesse
sind wie jene, die über die diskursformspezifischen Indikatoren Inhaltsverzeichnis
und Register erschlossen werden, galt es, die Methode der Korpuserstellung zu
revidieren. Die revidierte Strategie sollte dennoch eine Zugriffsmöglichkeit über
Inhaltsverzeichnis und Register gewährleisten.Kapitel 4: Korpusbestimmung – Probleme und Lösungen
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Einige Beispiele sollen jene Notwendigkeit, das Auswahlvorgehen zu über-
denken, illustrieren. Ein Teil der folgenden Bücher wurde nur berücksichtigt, weil
eine genaue Sichtung der jeweiligen Schulbücher unabhängig von den Hin- und
Verweisen in Inhaltsverzeichnissen bzw. Registern stattfand.
6 Eine genaue Be-
sprechung/Analyse der Beispiele soll hier nicht vorgenommen werden, dienen sie
doch an dieser Stelle nur als Belege für die genannte Problematik:
•   Der Dialog eines fiktiven Schülers Mehmet mit einem ebenso fiktiven
Schüler Jan im Schulbuch „TatSache Politik. Band 1“ (Helbig 1997a) enthält un-
ter der Überschrift „Erfahrungen mit Gruppenarbeit“ unter anderem folgende Pas-
sage:
„Mehmet: Bei der Gruppenarbeit arbeite ich gern mit Jan zusammen. Jan: Das ist besonders
interessant, weil wir gemeinsam das Thema ‚Menschen aus verschiedenen Ländern begegnen
sich‘ gewählt haben. Mehmet kann viel über den Islam erzählen. Mehmet: …und über meine
türkische Heimat. Wichtig ist für uns beide zu erfahren, wie es meinem Vater ergangen ist, als
er vor zwanzig Jahren aus der Türkei nach Deutschland kam.“ (Helbig 1997a: 13)
Ein Verweis über Inhaltsverzeichnis und Register auf diesen Abschnitt bestand
nicht, dennoch ist der Dialog bereits bei einer oberflächlichen Lektüre als ergiebig
zu bewerten. Diese Passage verdeutlicht überdies die Verwendung des Heimat-
Topos, der auf den vorangegangenen Seiten angesprochen wurde. Zudem liefert
sie ein anschauliches Beispiel für die narrative Verwendung von stereotypen Vor-
namen, die als Fremdheitsmarkierungen gelten müssen. Gerade der Name „Meh-
met“, dessen alltagssprachliche Verwendungweise aus der Auseinandersetzung
um die Abschiebung eines Münchner Jugendlichen in die Türkei hinreichend be-
kannt wurde, kann hier mittlerweile als prototypisch angesehen werden.
•   In dem Schulbuch „Sozialkunde 1. Ausgabe Hessen“ (Bax u.a. 1990) aus
dem Jahr 1990 findet sich im Inhaltsverzeichnis unter dem Kapitel „Nachbar-
schaft“ zunächst kein über das semantische Feld indizierter Hinweis darauf, daß
dieses Buch in das Korpus aufzunehmen wäre (vgl. Bax u. a. 1990: 3). Die
gleichnamige Auflage aus dem Jahr 1994 weist als Unterpunkt des Kapitels nun
jedoch das Thema „Ausländer und Deutsche als Nachbarn“ aus (vgl. Bax u. a.
1994: 3). Somit wäre zwar die 94‘er-Auflage bei Sichtung korpuszugehörig, aller-
dings nicht notwendigerweise die 90‘er-Auflage. Diese auflagenspezifische Ver-
änderung wäre somit möglicherweise übersehen worden.
•   In der Auflage aus dem Jahr 1990 des Buches „Sozialkunde 2. Ausgabe
Hessen“ (Bax u. a. 1990a) findet sich das Unterkapitel „Ausländische Arbeitneh-
mer“ (vgl. Bax u. a. 1990a: 152), in der Auflage von 1996 fehlt dieses Unterkapi-
tel (vgl. Bax u. a. 1996: 3f.). Auch wenn Einzelaspekte über die Abfrage von Re-
                                                          
6 Es bestünde freilich auch die Möglichkeit, das semantische Feld einfach um die auf diese Seiten verweisen-
den Begriffe zu erweitern. Zu diskutieren wäre dann allerdings, welche Auswirkungen solch eine Öffnung
des semantischen Feldes auf die damit einhergehende Erschließung von Seiten hat, die, aufgrund immer we-
niger trennscharfer Begriffe, gar keine Bilder von Fremden liefern und somit die weiterhin beabsichtigte
Korpuseingrenzung verhindern. Hier dokumentiert sich einerseits die Tendenz, das Feld offen zu halten, um
bestimmte Seiten mit berücksichtigen zu können und andererseits die Schwierigkeit, es zugleich gewisserma-
ßen eng führen zu müssen, um hinsichtlich der Auswahl nicht beliebig zu werden.53
gister oder Inhaltsverzeichnis zu erfassen sind, ist es aber doch gerade die be-
schriebene Auflagenentwicklung, die hier besondere Aussagequalitäten birgt.
•   In einigen Büchern findet sich das Thema womöglich nicht, weil es bei-
spielsweise anstatt im „Schulbuch XY. Band 1“ erst im „Schulbuch XY. Band 2“
behandelt wird. Zwar würde Band 2 voraussichtlich über das bekannte Vorgehen
erschlossen werden. Ob dies aber bei Band 1 gelänge, bleibt fraglich. In Band 1
könnten allerdings ebensolche Thematisierungen enthalten sein, wie in den voran-
gegangenen Beispielen gezeigt. Hier wäre es wünschenswert, alle Bände zu be-
rücksichtigen, da Schüler vermutlich die mehrbändigen Bücher nacheinander be-
nutzen und hier möglicherweise thematische Verdichtungseffekte und Verwei-
sungszusammenhänge bestehen.
•   Gerade dem Register ist größere Aufmerksamkeit beizumessen. Es indi-
ziert die „Wertschätzung“ der jeweiligen Schulbuchmacher bzw. -redaktionen für
ein Thema, einen Begriff o.ä. Hier findet Eingang, was für relevant gehalten wird.
Was nicht im Register steht, kann durchaus im Buch vorkommen. Somit zeigt
möglicherweise bereits eine Veränderung des Registers für sich genommen, so die
These, inwieweit es zu Verschiebungen im Diskurs kommt/gekommen ist, ohne
das notwendigerweise neue Themen oder Bearbeitungsweisen in den Haupttext
einer Neuauflage aufgenommen wurden. Es wäre denkbar, daß hier eine eigene,
kontrastierende Analyse zwischen Inhaltsverzeichnis und Register weitere ver-
wertbare Informationen liefern könnte.
•   Unter Bezugnahme auf einen Artikel Weinbrenner (1995) ist eine weitere
mögliche Untersuchungsdimension zu umreißen: Bezogen auf die „im Schulbuch
explizit und implizit ausgewiesenen Fragestelllungen“ als „paradigmatische Leit-
kategorie einer metatheoretischen Schulbuchanalyse“ hält Weinbrenner zunächst
fest:
„Ist der Schüler Subjekt oder Objekt politisch-sozialer Entscheidungen und Handlungen? Sind
der gesellschaftliche Kontext und die praktische Relevanz der Fragestellungen für den Schüler
erkennbar? Findet sich der Schüler als Jugendlicher in den für ihn typischen Situationen und
Interessenlagen wieder?“ (Weinbrenner 1995: 31)
In kritischer Anlehnung hieran ist Weinbrenners zunächst berechtigte Frage,
„Welche Fragestellungen und Probleme läßt das Schulbuch zu, welche nicht?“
(ebd.) allerdings erweiterungsbedürftig, will man den kritischen Anspruch einer
Schulbuchanalyse bezogen auf den Projektgegenstand „Bilder von Fremden im
Schulbuch“ ansatzweise gerecht werden. Zu fragen ist deshalb vielmehr, wer ist
Schüler bzw. in Erweiterung der bereits oben formulierten Fragen, wer findet sich
als welcher Schüler in für ihn typischen Situationen und Interessenlagen wieder?
Was wird im Schulbuch als „typisches“ einer spezifischen Interessenlage mar-
kiert? Mit anderen Worten: wer ist Schüler und wer ausländischer Mitschüler,
mittels welcher Beschreibungspraxis wird man zum ausländischen Mitschüler?
Diese Perspektive rückt gerade diejenigen Schulbuchkapitel in das Zentrum der
Analyse, die zunächst „Fremd-“, „Andersheit“, „kulturelle Verschiedenheit“ o.ä.
gar nicht thematisieren, sondern vielmehr davon unabhängig eine allgemeineKapitel 4: Korpusbestimmung – Probleme und Lösungen
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Schüleridentität stiften helfen wollen und sollen (wie zumeist in den Einleitungen
oder ersten Kapiteln eines Schulbuches).
4. 3. Notwendige Erweiterung
Vor-Analysen zeigen, das gerade in jüngst erschienenen Schulbüchern Kon-
zepte „Interkultureller Pädagogik“ zunehmend Niederschlag finden, was sich, so
unsere Annahme, insbesondere bei der Thematisierung bzw. Darstellung von Mi-
gration/Migranten bemerkbar machen dürfte. Gerade der hohe Stellenwert, wel-
cher beispielsweise der bereits angesprochenen „Interkulturellen Erfahrung“ (Hes-
sisches Kultusministerium 1995: 16f.) als „übergreifender Orientierung“ in der
Grundschule (ebd.: 3) auch in Rahmenplänen eingeräumt wird, hat Auswirkungen
auf künftige Schulbücher, nicht zuletzt weil diese sich im Kontext der amtlichen
Zulassungsverfahren inhaltlich an den Vorgaben der Rahmenpläne orientieren
müssen. Aus diesem Umstand ergibt sich die Entscheidung zur Ausweitung des
Untersuchungszeitraumes. Um auch aktuellste Schulbücher zu erforschen, wurde
der Untersuchungszeitraum bis zum (Erscheinungs-) Jahr 1997 (einschließlich)
erweitert.
Nicht zuletzt für das nachfolgend vorgestellte Konzept der sog. Virtuellen
Schülerbiographie erscheint ferner die Berücksichtigung von Büchern der Primar-
stufe aufschlußreich. Es wird folglich eine Erweiterung des Korpus um Sachkun-
debücher der Jahrgangsstufen 2 bis 4 vorgenommen.
4. 4. Die Virtuelle Schülerbiographie
Selbst jene relativ eindeutigen Kriterien (Inhaltsverzeichnis, Register) werfen
also bei der Korpusfestlegung Probleme auf bzw. unterlaufen die Berücksichti-
gung wichtiger Aspekte (quasi unsichtbare Thematisierung; Nicht-Bilder, d. h.
Dethematisierung; Entwicklungen von überarbeiteten Auflagen; Dimension der
Mehrbändigkeit von Schulbüchern; Register nicht nur als Indikator, sondern eige-
ner Untersuchungsgegenstand). Eine Umstellung des Verfahrens der Korpuser-
stellung war deshalb geboten.
Die Analyse der Repräsentation des Diskurses über Migranten in Schulbü-
chern zielt darauf, die Wirkungen der Thematisierung auf die Schüler abzuschät-
zen. Dazu soll durch eine Schulbuchanalyse bestimmt werden, wie die Schüler
angesprochen werden, wie Untersichtssituationen thematisch von dem Lernmittel
Schulbuch (mit-) strukturiert werden. Von Interesse ist also, welchen Büchern ein
Schüler im Verlauf seiner Schulzeit ausgesetzt war/ist. Die (Re)Konstruktion von
Abfolgen von Schulbüchern scheint ein gangbarer Lösungsweg zu sein, diese55
Umstellung der Korpusbestimmung adäquat zu gewährleisten. Deren Grundidee
lautet: Es werden die Schulbücher in die Untersuchung einbezogen, denen ein
Schüler in Hessen oder Bayern im Laufe seiner Schulzeit mit größter Wahr-
scheinlichkeit ausgesetzt war. Wir (re)konstruieren hierfür eine bzw. mehrere Ab-
folgen der von Schülern im jeweiligen Bundesland in den Jahren 1981 bis 1996
meistverwendeten Schulbücher. Diese als „Virtuelle Schülerbiographien“ be-
zeichneten Abfolgen ermöglichen es, den bislang geschilderten Schwierigkeiten
der Korpuserstellung dergestalt zu begegnen, daß (a) sowohl ein handhabbar re-
duziertes Korpus festgelegt wird, als (b) auch die Breite der differenten (aber ge-
rade deshalb zu berücksichtigenden) Thematisierungsweisen, d. h. der unter-
schiedlichen Bilder von Fremden erhalten bleibt. Denn reduziert wird nicht der
thematische Diskurs, welcher – wie bereits zu Anfang festgehalten – als Ganzes
aus seinen Fragmenten zu rekonstruieren ist, sondern es wird eine sachlich be-
gründete Auswahl getroffen, welche gerade nicht Kriterien in Anspruch nehmen
muß, die selbst Gegenstand der Untersuchung sind. Darüber hinaus führt die Vir-
tuelle Schülerbiographie ein bislang in der Schulbuchforschung nicht genügend
berücksichtigte Kontinuitätsperspektive ein. Wurden bislang zumeist Bücher fach-
oder jahrgangstufenspezifisch untersucht, aggregiert das Biographiekonzept Bü-
cher jahrgangstufenübergreifend und dies über einen Zeitraum von fast zwanzig
Jahren. Nachvollziehbar wird auf diese Weise, welche „Anrufungen“ Schulbücher
als Abfolge im Verlauf einer Schullaufbahn an die jeweiligen Schülerkohorten
richten. Es ist zudem ein multidimensionales Design, das gleichzeitig einen hori-
zontalen und vertikalen Zugriff auf das Untersuchungsmaterial ermöglicht. In die-
sem Sinne führt es die unter 4.2. benannten Untersuchungsperspektiven in einem
einzigen Arrangement zusammen.
An dieser Stelle nochmals zu betonen ist, daß es im Kern der Untersuchung
nicht um Aussagen bzw. Rückschlüsse über eine mögliche Gesamtheit geht, son-
dern – was ein bedeutender Unterschied ist – um Aussagen über einen themati-
schen Diskurs im Schulbuch und folglich dessen inhaltliche Strukturierungs- und
Regulierungseffekte auf pädagogische Situationen. Ziel ist es, Dimensionen des
Korpus zu entwerfen und Ausschlußkriterien zu benennen, die qualitativ begrün-
det sind. Das heißt zunächst Schulbücher auszuwerten, durch eine ad hoc vorge-
nommene Auswahl in ‚offensiver Unkenntnis‘ irgendeiner Gesamtzahl, aber unter
Rückgriff auf die bereits aus dem ersten Eingrenzungsversuch bekannten Kriteri-
en (semantisches Feld angewendet auf Inhaltsverzeichnis und Register). Man
kann dabei von einer Sättigung des Diskurses (Jäger) ausgehen. Hierbei wird an-
genommen, daß sich bestimmte semantische Elemente, die zu einem bestimmten
historischen Zeitpunkt das Typische eines Diskurses ausmachen, herausfiltern las-
sen. Wobei eine relativ geringe Anzahl von Dokumenten „bereits relativ große
Verallgemeinerungen zuläßt“, d. h. eine „in der empirischen Sozialforschung üb-
liche ‚Repräsentativität‘ […] nicht erforderlich“ (vgl. Jäger 1992: 16), aber auch
nicht zu erreichen ist.Kapitel 4: Korpusbestimmung – Probleme und Lösungen
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Das Konzept Virtuelle Schülerbiographie des Frankfurter Schulbuchprojekts
stellt eine hierzu kompatible Vorgehenweise dar. Es reduziert das Korpus, bietet
jedoch genügend Anknüpfungspunkte, um verschiedene Dimensionen (Auflage,
mehrbändig, etc.) nicht nur zu berücksichtigen, sondern konstruktiv fortentwik-
keln zu können. D. h. es strukturiert die Untersuchung erheblich vor, allerdings
unter Wahrung der Möglichkeit, bei Bedarf und Interesse weitere Unteruchungs-
einheiten (=Schulbücher) heranzuziehen. Deren Auswahl dann allerdings im Ein-
zelfall qualitativ zu begründen ist.
Der Virtuelle Schüler bzw. die Virtuelle Schülerin sind Hilfskategorien, um
das Untersuchungskorpus überschaubar zu gestalten. Man geht bei ihnen nicht
von konkreten Schülern aus, sondern von virtuellen, im Sinne einer Abfolge der
von einem Schüler/einer Schülerin potentiell am häufigsten gelesenen Schulbü-
cher des jeweiligen Bundeslandes in den Jahrgangstufen 2 bis 10. Eine Virtuelle
Schülerbiographie umfaßt neun Jahre. Für den gesamten Untersuchungszeitraum
ergibt sich eine Staffel Virtueller Schülerbiographien. Das Korpus läßt sich hier-
über stichhaltig und entsprechend eines vom Feld selbst gegebenen Relvanzkrite-
riums erschließen, denn es zielt auf die meistgelesenen bzw. meistverwendeten
Bücher. Ausschlaggebend für die Beurteilung der Meistverwendung sind die be-
schafften Stückzahlen eines Schulbuches im jeweiligen Bundesland und im je-
weiligen Jahr. Diese Zahlen ließen sich bislang für das Bundesland Hessen fest-
stellen und aufbereiten. Eine dementsprechende Rangfolge konnte aufgestellt und
Grundschema der Jahresmatrix für die Virtuellen Schülerbiographien
2. Jgst. 3. Jgst. 4. Jgst. 5. Jgst. 6. Jgst. 7. Jgst. 8. Jgst. 9. Jgst. 10. Jgst.
Biographie a 1981 !
Biographie b 1981 ! 1982 !
Biographie c 1981 ! 1982 ! 1983 !
Biographie d 1981 ! 1982 ! 1983 ! 1984 !
Biographie e 1981 ! 1982 ! 1983 ! 1984 ! 1985 !
Biographie f 1981 ! 1982 ! 1983 ! 1984 ! 1985 ! 1986 !
Biographie g 1981 ! 1982 ! 1983 ! 1984 ! 1985 ! 1986 ! 1987 !
Biographie h 1981 ! 1982 ! 1983 ! 1984 ! 1985 ! 1986 ! 1987 ! 1988 !
Biographie 1 1981 ! ! ! ! 1982 ! ! ! ! 1983 ! ! ! ! 1984 ! ! ! ! 1985 ! ! ! ! 1986 ! ! ! ! 1987 ! ! ! ! 1988 ! ! ! ! 1989 ! ! ! !
Biographie 2 1982 ! ! ! ! 1983 ! ! ! ! 1984 ! ! ! ! 1985 ! ! ! ! 1986 ! ! ! ! 1987 ! ! ! ! 1988 ! ! ! ! 1989 ! ! ! ! 1990 ! ! ! !
Biographie 3 1983 ! ! ! ! 1984 ! ! ! ! 1985 ! ! ! ! 1986 ! ! ! ! 1987 ! ! ! ! 1988 ! ! ! ! 1989 ! ! ! ! 1990 ! ! ! ! 1991 ! ! ! !
Biographie 4 1984 ! ! ! ! 1985 ! ! ! ! 1986 ! ! ! ! 1987 ! ! ! ! 1988 ! ! ! ! 1989 ! ! ! ! 1990 ! ! ! ! 1991 ! ! ! ! 1992 ! ! ! !
Biographie 5 1985 ! ! ! ! 1986 ! ! ! ! 1987 ! ! ! ! 1988 ! ! ! ! 1989 ! ! ! ! 1990 ! ! ! ! 1991 ! ! ! ! 1992 ! ! ! ! 1993 ! ! ! !
Biographie 6 1986 ! ! ! ! 1987 ! ! ! ! 1988 ! ! ! ! 1989 ! ! ! ! 1990 ! ! ! ! 1991 ! ! ! ! 1992 ! ! ! ! 1993 ! ! ! ! 1994 ! ! ! !
Biographie 7 1987 ! ! ! ! 1988 ! ! ! ! 1989 ! ! ! ! 1990 ! ! ! ! 1991 ! ! ! ! 1992 ! ! ! ! 1993 ! ! ! ! 1994 ! ! ! ! 1995 ! ! ! !
Biographie 8 1988 ! ! ! ! 1989 ! ! ! ! 1990 ! ! ! ! 1991 ! ! ! ! 1992 ! ! ! ! 1993 ! ! ! ! 1994 ! ! ! ! 1995 ! ! ! ! 1996 ! ! ! !
Biographie a' 1989 ! 1990 ! 1991 ! 1992 ! 1993 ! 1994 ! 1995 ! 1996 !
Biographie b' 1990 ! 1991 ! 1992 ! 1993 ! 1994 ! 1995 ! 1996 !
Biographie c' 1991 ! 1992 ! 1993 ! 1994 ! 1995 ! 1996 !
Biographie d' 1992 ! 1993 ! 1994 ! 1995 ! 1996 !
Biographie e' 1993 ! 1994 ! 1995 ! 1996 !
Biographie f' 1994 ! 1995 ! 1996 !
Biographie g' 1995 ! 1996 !
Biographie h' 1996 !
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somit die Titel der meistverwendeten Bücher für die weitere Untersuchung ermit-
telt werden. Man umgeht zugleich eine bloß formal angeleitete Auswahl der Un-
tersuchungseinheiten und erhält statt dessen ein Korpus, das der zu erforschenden
Schul- und Lehrpraxis adäquat ist. Die Biographien bewirken eine sehr realisti-
sche und plastische Rahmung, bei zuverlässiger Eingrenzung und gleichzeitig ho-
her Aussagekraft. Aufgrund der biographischen Anschaulichkeit der Virtuellen
Schülerbiographien sind zudem positive Vermittlungschancen der angestrebten
Forschungsergebnisse zu erwarten, da die Materialauswahl durch die beschriebene
Orientierung an der Schulpraxis unmittelbar einleuchtend wirkt und durch die
jahrgangstufenübergreifende Reihung erstmals quasi sozialisatorische Effekte der
Schulbücher, im Sinne einer Akkumulation von Schul(buch)wissen, in den Hori-
zont der Betrachtung rücken.
Die (Re)Konstruktion der Virtuellen Schülerbiographien (siehe Abbildung 1
auf Seite 49) trägt dem Sachverhalt Rechnung, daß in der Zeit von 1981 bis 1996
zwar immer wieder Schüler/Schülerinnen die Institution Schule entsprechend den
dort vorfindbaren Jahrgangstufen durchlaufen haben, allerdings unter Verwen-
dung unterschiedlicher Schulbücher. Unterschiedlich nicht nur in Hinsicht auf ihre
Verortung in den jeweiligen Jahrgangstufen (so existieren spezifische Sach- und
Sozialkundebücher für die 2., 3., 4., 5./6. bzw. 7.-10. Jahrgangstufen), sondern
auch angesichts der Veränderungen der Schulbücher selber über diesen Zeitraum
hinweg (neue bzw. überarbeitete Auflagen eines Sozialkundebuches für die 5./6.
Jahrgangsstufe erschienen, neue Schulbücher wurden hierfür zugelassen usw.).
Diese Vielfalt und Veränderung versucht die o. g. Matrix zu strukturieren, um von
ihr ausgehend das Feld zu untersuchender Schulbücher zeitlich-logisch zu er-
schliessen. Die sich idealtypisch ergebenden Jahreszahlen sollen also jeweils er-
setzt werden durch das in einem Jahr und der entsprechenden Stufe am häufigsten
verwendete bzw. am häufigsten beschaffte Schulbuch. Hierbei bieten sich zwei
Möglichkeiten an, das Zahlenmaterial auszuwerten: kumulativ und absolut. Beide
Verfahren führen zu unterschiedlichen einsichten. Kumulativ heißt, man addiert
über den gesamten Zeitraum – in der Regel mehrere Jahre –, den ein Schulbuch
im jährlich erscheinenden „Schulbuchkatalog“ geführt wird, dessen jährliche Be-
schaffungszahlen. So ergibt sich jeweils ein ‚Spitzenreiter‘ im entsprechenden
Jahr, eben das Buch, welches seit 1981 bis zum infragestehenden Jahr insgesamt
am meisten beschafft wurde. Es ist aber auch denkbar, nur die höchste Stückzahl
in einem jeweiligen Jahr unter Absehung von der beschafften Menge der Vorjahre
zu berücksichtigen. In diesem Fall sprechen wir von absolut. Über den Zeitraum
1981 bis 1993 könnte beispielsweise ein Schulbuch X zwar kumulativ mit einer
Stückzahl von 20.000 der unangefochtene Spitzenreiter sein, jedoch ist unklar, ob
mehrere Auflagen desselben Buches als ein Buch kumuliert werden dürfen. Denn
wie bereits geschildert wurde, können sich verschiedene Auflagen erheblich von-
einander unterscheiden. Zweitens überlagert diese Addition Effekte, wie den, daß
dieses Buch zwar im Jahr 1993 eine Beschaffungszahl von 20.000 erreichte, aller-
dings nur mit bspw. 150 in jenem Jahr beschafften Exemplaren, während ein imKapitel 4: Korpusbestimmung – Probleme und Lösungen
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Jahr 1993 neu erschienenes Buch Y, das aus diesem Grund kumulativ gesehen
weit zurücklag, mit 2000 Stück „zu Buche schlug“, d. h. absolut gesehen im Jahr
1993 das meistbeschaffte war.
Wie zu erkennen ist, existieren versetzt mehrere unterschiedliche Biographien
(Biographie 1, 2... 8; sowie Biographie a, b, c... g’, h’) beginnend im Jahr 1981 bis
zum Jahr 1996. Die Biographien a-h’ umfassen jeweils einen Zeitraum unter neun
Jahren. Dies ist begründet durch die zeitliche Begrenzung des Untersuchungszeit-
raums (1981-1996). Im Jahr 1981 fanden selbstverständlich in allen Jahrgangstu-
fen entsprechende Schulbücher Verwendung. Folgt man dem Biographiekonzept,
wie es bislang vorgestellt wurde, ergibt sich daraus (qua zeitlicher Beschränkung
auf das Jahr 1981 als frühestmöglichem Datum) u. a. auch eine Biographie (hier:
Biographie a), die bloß das Jahr 1981 umfaßt. Es existieren weitere, die bspw. nur
zwei, drei oder vier Jahre umfassen. Die jeweils vor dem Jahr 1981 durchlaufenen
Jahrgangstufen fehlen dort. Da diese Biographien insofern nicht vollständig sind,
wurden sie mit Kleinbuchstaben gekennzeichnet.
•   Horizontal sind die jeweiligen Jahre zu entnehmen, in denen Schüler der
jeweiligen Biographien in der entsprechenden Jahrgangstufe (Jgst.) waren. Bei-
spiel: Der Virtuelle Schüler bzw. die Virtuelle Schülerin der Biographie 1 war
demnach 1981 in der 2. Jahrgangsstufe, 1982 in der 3. Jgst., 1983 in der 4. Jgst.
usw. Daran anschließend lassen sich folgende Fragen formulieren: mit welchem
am häufigsten verwendeten/beschafften Schulbuch wurde der/die sog. Virtuelle
Schüler/in in der Schülerbiographie 2 bspw. in der 3. Jahrgangstufe konfrontiert?
Welches meist verwendete/beschaffte Buch folgte darauf in der 4. Jahrgangstufe
usw.? Damit wird das Augenmerk der Untersuchung auf tatsächlich verwendete
Bücher fokussiert. Es ist der Versuch, inhaltliche Ergänzungen bzw. Verwei-
sungszusammenhänge der Bücher untereinander – bezüglich des Themas – über
die verschiedenen Jahrgangstufen hinweg zu erschließen. Virtuell sind die Bio-
graphien insofern, als anstelle konkreter Schüler/innen jene konkrete Abfolge der
am häufigsten verwendeten/beschafften Schulbücher herangezogen wird. Die je-
weiligen Biographien sind somit als historisch-konkrete Abfolge von tatsächlich
verwendeten Schulbüchern fassen.
•   Vertikal lassen sich schließlich die jeweils zugeordneten Bücher je Jahr-
gangstufe vergleichen, d. h. biographieübergreifend. Beispiel: Vertikal kann das
Buch, das im Jahr 1981 in der 2. Jgst. hauptsächlich verwendet wurde, mit dem
Inhalt eines Buches für dieselbe Jahrgangstufe, welches jedoch aus dem Jahr
1983, 1984 oder auch 1990 stammt, d. h. in diesen Jahren am häufigsten beschafft
wurde, verglichen werden. Hier lassen sich Unterschiede in der Art der Themen-
behandlung jahrgangstufenspezifisch erschliessen. Es kann insbesondere erforscht
werden, inwieweit es zu Veränderungen der Thematisierung im Zeitablauf ge-
kommen ist. Also: gibt es Unterschiede oder Übereinstimmungen bezüglich der
Thematisierung von Migranten zwischen. dem am häufigsten beschaff-
ten/verwendeten Sozialkundebuch für die Jgst. 5/6 aus dem Jahr 1982 und dem
für die gleiche Jahrgangstufe aus dem Jahr 1990 bzw. 1996 und wenn ja, welche?59
4. 5. Vom Modell-Leser zum Modell-Schüler
Unter Rückgriff auf Gedanken Umberto Ecos zum sogenannten „Modell-
Leser“ (vgl. Eco 1990), versucht das Frankfurter Schulbuchprojekt den Virtuellen
Schüler zugleich als Modell-Schüler zu begreifen. Hierfür ist zunächst von Wich-
tigkeit, die Konzeptualisierung des Modell-Lesers in den für diese Verschränkung
relevanten Teilbereichen vorzustellen. Diese Vorstellung läßt sich verhältnismä-
ßig kurz fassen, da im ersten Kapitel auf Ecos Modell-Leser bereits genauer ein-
gegangen wurde. Eco betont in seinem Beitrag unter anderem einen besonderen
texttheoretischen Aspekt:
„nämlich die Aktivität der Mitarbeit, durch die der Empfänger dazu veranlaßt wird, einem
Text das zu entnehmen, was dieser nicht sagt (aber voraussetzt, anspricht, beinhaltet und mit-
einbezieht), und dabei Leerräume aufzufüllen und das, was sich im Text befindet, mit dem
intertextuellen Gewebe zu verknüpfen, aus dem der Text entstanden ist und mit dem er sich
wieder verbinden wird.“ (Eco 1990: 5)
In diesem Sinne geht es Eco darum zu untersuchen, „was im Text die Freiheit
der Interpretation zugleich reguliert und stimuliert“ (Eco 1990: 5). Nach Eco muß
ein Autor sich, um eine eigene Textstrategie vorzubereiten und durchzuführen,
„an eine Reihe von Kompetenzen […] wenden, welche den Ausdrücken, derer er sich bedient,
Inhalte zuweisen. Er muß dabei voraussetzen, daß die Gesamtheit von Kompetenzen, auf die
er sich bezieht, dieselbe ist, auf die sich auch der Leser beziehen wird. Allerdings wird er ei-
nen Modell-Leser voraussetzen, der in der Lage ist, an der Aktualisierung des Textes so mit-
zuwirken, wie es sich der Autor gedacht hat.“ (Eco 1990: 67)
Da wir im Falle der Diskursform Schulbuch dessen potentielle Leser als
Schüler auffassen dürfen, kann man also statt vom Modell-Leser – diskursform-
adäquat – vom Modell-Schüler sprechen.
Die angesprochene Regulierung und Stimulierung der Interpretation läßt sich
als textlich gegebener Bedeutungskorridor fassen, der dem potentiellen Leser, d.
h. Schüler (s)einen thematischen Bezugsrahmen vorgibt (somit reguliert). In je-
nem Bezugsrahmen herrscht indes relative Interpretationsfreiheit (somit stimu-
liert). Inwieweit das stimulierende Moment konkret ausgestaltet wird, wäre über
Studien die Wirkungsforschungs-orientiert arbeiten zu ermitteln. Das Frankfurter
Schulbuchprojekt ist demgegenüber maßgeblich daran interessiert, die jene Inter-
pretationsfreiheit vorstrukturierende Regulierung nachzuzeichnen. Mit anderen
Worten: es geht um den Versuch, die vorherrschenden Thematisierungsweisen,
die diesen Rahmen setzen, aufzufinden, zu analysieren und zu kritisieren. In je-
nem regulierenden Verhältnis sind dennoch zugleich positiv zu deutende Poten-
tiale angelegt. Da jene Thematisierungsweisen den Interpretationsrahmen ent-
scheidend vorstrukturieren, läßt sich umgekehrt fragen, inwieweit Thematisie-
rungsweisen möglich sind, die über eine interpretatorische Minder-Regulierung
Schulbuch-Lesarten denkbar machen, welche jenseits der ansonsten provozierten
Unterordnung der Lese-Subjekte unter die bekannten kulturellen Identitätskon-
zeptionen „deutsche Schüler“ und „ausländische Mitschüler“ liegen.Kapitel 4: Korpusbestimmung – Probleme und Lösungen
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Die Ermittlung der empirischen Ausschöpfung – nicht länger durch die Mo-
dell-Lesern, sondern sich hierüber herstellender konkreter Lesesubjekte, d. h.
konkreter Schülern – bleibt, wie bereits angesprochen, Arbeiten vorbehalten, die
sich der Wirkungsforschung widmen. Allerdings soll ein hierfür besonders wich-
tiger Aspekt, der zudem aus der Funktion des Systems Schule erwächst, an dieser
Stelle zur Sprache kommen: Nach Eco ist für das Verstehen eines Textes „über
die sprachliche Kompetenz hinaus eine veränderliche situationelle Kompetenz er-
forderlich, eine Fähigkeit, Präsuppositionen durchlaufen zu lassen, Idiosynkrasien
zu unterdrücken etc.“ (Eco 1990: 65). Des weiteren: „Ein Text will, daß ihm je-
mand dazu verhilft zu funktionieren.“ (Eco 1990: 64)
Verstehen wir nun Schule nicht bloß als räumliche Verdichtung von Modell-
Schülern, sondern als den sozialen Ort, an dem unter (Lehrer)Anleitung, eben jene
enzyklopädischen Präsuppositionen im Sinne von ‚ewigen Wahrheiten‘, ‚objekti-
viertem Mehrheitswissen‘ gelehrt und zugleich erlernt werden sollen, erweist
Schule sich als paradoxer Praxiszusammenhang, als Ort, an dem jene Kompeten-
zen sowohl vorausgesetzt als auch vermittelt werden. Im Anschluß an Eco (1990)
wäre also ebenfalls ein Schulbuch-Text mit „Leerstellen durchsetzt, mit Zwi-
schenräumen, die ausgefüllt werden müssen; und wer den Text sendet, geht davon
aus, daß jene auch ausgefüllt werden.“ (Eco 1990: 63) Dies birgt allerdings auch
Potentiale ‚positiver Dysfunktionalität‘, da die vermittelten Fremdheitsbilder
mangels der enzyklopädischen Kompetenzen der Schüler möglicherweise nicht
zwingend so „ausgefüllt“ werden, wie es die Autoren für ihre Modell-Leser, die
Schulbuchautoren für ihre Modell-Schüler, vorgesehen haben. Hier erweist sich
der Sachverhalt, daß Schüler noch nicht vollständig sozialisiert sind, als Voraus-
setzung dafür, eben nicht umstandslos den präsentierten Fremdheitsbildern zu er-
liegen.
Dieser positive Aspekt gibt allerdings keinen Anlaß zu vorschnellem Opti-
mismus. Zugleich relativiert der von uns favorisierte Status des Schulbuches als
eines wichtigen, aber doch nur neben anderen verwendeten Mediums das be-
schriebene positive Potential. Hier ist Diskursen in anderen gesellschaftlichen
Teilbereichen bzw. anderen Sozialisationsinstanzen Tribut zu zollen. Diese erfül-
len eine flankierend regulierende Funktion, die kraft diskursiv-medialer Redun-
danzen den Bedeutungskorridor „von außen“ begrenzt und zusätzlich absichert.
Schließlich gilt es noch in Rechnung zu stellen, daß gerade dem Schulbuch in Ge-
stalt des Lehrers ein Co-Leser beigestellt ist, der den Schülern und Schülerinnen
vor dem Hintergrund seiner vergleichsweise komplett ausgeprägten enzyklopädi-
schen Kompetenzen und seines Lehr- und Erziehungsauftrages ‚unterstützend‘ be-
stimmte Interpretationshinweise gibt. Dieser Sachverhalte verdeutlicht einmal
mehr, warum bei der Analyse des Schulbuchdiskurses anderen Diskursen, jenseits
der Diskursform Schulbuch, entsprechende Aufmerksamkeit beizumessen ist.61
5. Diskurstheorie und Diskursanalyse
5. 1. Der diskursanalytische Ansatz am Beispiel der Migrantendarstel-
lung
Vor der Analyse zweier Schulbuchseiten und der detaillierten Beschreibung, wie
der Korpus anhand der diskursformeigenen Strukturierung des Schulbuchs be-
stimmt wird, sollen einige zentrale Begriffe des methodischen Instrumentariums
und des theoretischen Rahmens erläutert werden. Unterschieden werden, wie in
Teil 1 bereits angedeutet, die Diskursanalyse von der Diskurstheorie als der so-
zialtheoretische Teil, in dem Fragen der Subjektkonstitution, der Funktion von
Diskursen in unterschiedlichen Praxisformen, der grundlegenden Beziehung von
Wissen und Macht usw. nachgegangen wird. Die Diskursanalyse hingegen als die
methodisch-methodologische Seite der Diskurstheorie widmet sich der Konzep-
tualisierung und Operationalisierung der für einen Gegenstandsbereich relevanten
Forschungsfragen – wie etwa: Mit welchem analytischen Instrumentarium kann
die Darstellung von Migranten in deutschen Sach- und Sozialkundebüchern unter
diskurstheoretischen Vorzeichen untersucht werden
1?
Unter Diskurs wird ein thematisch gebundener Diskurs (z. B. „Migrantendis-
kurs“) verstanden, der in unterschiedlichen Diskursformen (Schulbuch, Fern-
sehnachrichten, Zeitungen usw.) und in verschiedenen sozialen Bereichen (Öko-
nomie, Politik, Bildung) und spezifischen Praxisformen (Schule/Unterricht, eine
Nachrichtensendung) unterschiedlich auftaucht. Der Sinn dieser Differenzierung
liegt darin, daß ein- und derselbe thematische Diskurs durch verschiedene soziale
Bereiche hindurch verfolgt und in unterschiedlichen Praxis- und Diskursformen
auf seine Funktionen, Brüche, heterogenen Formen usw. hin beobachtet und ana-
lysiert werden kann. Zur näheren Bestimmung des Thematischen eines Diskurses
kann man grob vier Punkte unterscheiden: 1) Selbstdeklarierte ‚Inhalte‘ und Ver-
eindeutigungsstrategien (dominante Selbstzuschreibung), 2) die wesentliche
Grunddifferenz, 3) die räumlich-zeitliche und kausale Verknüpfung der Elemente
und Aussagen, 4) die Art und Auftauchenshäufigkeit rekursiver Elemente. Erst ei-
ne solche Unterscheidung von thematisch gebundenem Diskurs, Diskursformen,
Institutionen und sozialen Bereichen, sowie Akteuren und Praxisformen ermög-
licht es, theoretisch einen Diskursvergleich zu begründen
2.
                                                          
1 Zur Abgrenzung gegenüber anderen sozialwissenschaftlichen Verfahren vgl. Hitzler/Honer 1997 und darin
besonders Keller S. 309-334 zur Diskursanalyse.
2 Diese Unterscheidungen sind bei Vertretern der Diskursanalyse nicht selbstverständlich. Vielmehr werden
die unterschiedlichen Diskursformen, Praxisbereiche und sozialen Bereiche gleichermaßen unter „Diskurs“
(z. B. Mediendiskurs, Politikdiskurs, Alltagsdiskurs usw.) subsumiert, so daß es zu paradoxen RedeweisenKapitel 5: Diskurstheorie und Diskursanalyse
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Die hier konzipierte Diskursanalyse verfolgt zunächst die Beschreibung und
Analyse semantischer Strukturen, Verknüpfungen usw., um Aussagen über die
Subjektposition, die sich aus einer Vielzahl von Differenzen, Präsuppositionen,
unthematisierte Prämissen usw. herleitet, machen zu können. In einem weiteren
Schritt kann dann auf eine mögliche Praxis bzw. Praxisform (z. B. Unterricht) ge-
schlossen werden, um Hypothesen über mögliche Effekte in einer potentiellen
Praxis aufstellen zu können. Bezogen auf das Schulbuch heißt das: Wenn deut-
sche und nicht-deutsche Schülerinnen in den Schulbuchtexten aufgrund ihrer je
eigenen Kultur differentialistisch positioniert werden („wir“ und „sie“), so wird
logisch eine entsprechende soziale Situation im Unterricht als mögliche Praxis
strukturiert, die aber empirisch ganz anders aussehen kann. Den Akteuren bleibt
die Möglichkeit der Kritik an bzw. Verweigerung der zugewiesenen Position.
Aussagen über den Diskurs sind zu unterscheiden von denen über Praxisformen,
in welchen eine Vielzahl von möglichen Positionierungen innerhalb von Diskur-
sen denkbar ist. Die Subjektposition stellt ein Konstrukt dar, um Zuweisungs-
strukturen, Subjektrelationierungen als mögliche Identifikationsprozesse in einer
spezifischen Praxisform theoretisch zu konzeptualisieren.
Einige für die Diskursanalyse sich ergebenden Eckpunkte sollen hier in Kurz-
form festgehalten werden (vgl. auch Kapitel 1):
1)  Plausibilisierung der verwendeten Kategorien durch Kriterien und definitori-
sche Abgrenzungen.
2)  Forscherinnen sind qua Vorwissen stets ein Teil der Diskurse, die sie untersu-
chen, so daß die Zirkelstrukturen des Erkennens und Verstehens nur zu reflek-
tieren, nicht aber ‚aufzulösen‘ sind. Eine „exzentrische Positionalität“ (Pless-
ner) des Forschersubjekts hinsichtlich des Diskurses ist nicht möglich, was be-
deutet, daß es keinen absoluten Nullpunkt der Interpretation gibt, von dem aus
die Analyse zu starten wäre. Insofern bleibt auch die Diskursanalyse im Be-
reich der hermeneutischen Verfahren. Darüber hinaus ist jede Art der themati-
schen Auswahl beobachtungsabhängig.
3)  Diskurse als materialisierte Sprach-, Sprech- und Zeichenpraxis bilden die em-
pirische Grundlage der Diskursanalyse. Von ihnen wird bei der Analyse primär
ausgegangen, demgegenüber Kategorien wie ‚Intentionen‘, ‚Bewußtsein‘,
‚Strukturen‘, ‚Praxis‘, ‚Kultur‘ usw. Konstruktionen zweiter Ordnung
3 darstel-
len.
                                                                                                                                                              
wie „der Migrantendiskurs im Politikdiskurs des Mediendiskurses“ kommen kann. Funktionen von Diskursen
in unterschiedlichen Bereichen können aber nur bestimmt werden, wenn diese analytisch unterschieden wer-
den. So macht es Sinn, vom Migrantendiskurs im Bildungs- bzw. Schulbereich in der Praxisform Unterricht
zu sprechen, und davon, daß es sich um die Diskursform „Schulbuch“ handelt (vgl. Keller 1997: 326).
3 Die Unterscheidung von 1. und 2. Ordnung ist selbst eine analytische und angesichts der Komplexität so-
zialer Praxisformen notwendig ‚unterkomplex‘. Unter semiotischen Gesichtspunkten können alleine durch
die Differenzierung der verschiedenen Zeichentypen weitere Unterschiede gemacht werden. So betrachten
Berger/Luckmann die Schrift allgemein als ein „Zeichensystem zweiter Ordnung“ (1994: 39), die das „hier
und jetzt“ überwinden könne – die vermittelnde Funktion und die „Ablösbarkeit der Sprache“ von den di-
rekten raum-zeitlich- subjektförmigen Zusammenhängen begründet diese Unterscheidung.63
4)  Diskurs und Wissen
4 sind zwei Seiten einer Medaille insofern, als Wissen im
Sinne von sozialem Wissen nur ‚diskursförmig‘ auftritt und Diskurse das do-
minante und hegemoniale Wissen einer Sprach- und Sprechgemeinschaft reprä-
sentieren. Daher wird bei der Diskursanalyse zugleich soziales Wissen analy-
siert, insofern es anerkanntes, selektives, handlungsanleitendes und hegemo-
niales ‚Praxiswissen‘ darstellt. Gegenüber systemtheoretischen und radikal
konstruktivistischen Annahmen der autopoetischen Geschlossenheit von psy-
chischen und sozialen Systemen bzw. der strikten Trennung von Bewußtsein
und Kommunikation wird hier ein Wissensbegriff unterstellt, der zwischen
Subjekten und sozialen Diskurspraxen vermittelt. S. J. Schmidt macht im Zu-
sammenhang mit dem konstruktivistischen Ansatz darauf aufmerksam, daß
„Kognition und Kommunikation (...) durch Medienangebote im gemeinsamen
Rückgriff auf symbolische Ordnungen der Kultur“ vermittelt werden (1995:
275) und daß zum anderen „in hermeneutischen Prozessen ein oft übersehener
Machtfaktor zum tragen“ komme, der sich darin zeige, wer in welchen Situa-
tionen attestieren könne/dürfe, „er habe den Text ‚richtig verstanden‘“
5 (ebd.:
277).
5)  Sinn wird in der Diskursanalyse als soziales Ereignis gefaßt, der stets in spezi-
fischen Praxisformen, sozialen Bereichen, Institutionen usw. erzeugt und re-
produziert wird. Signifikanten liegen in verketteter Form vor und sind durch
die Differenzen virtuell/aktual (in praesentia/in absentia), verknüpfbar/nicht-
verknüpfbar (Similarität/Kontiguität) und digital/analog beschreibbar. Nicht die
Subjekte stellen Sinn auf intersubjektiver Ebene her, sondern sie positionieren
sich in Diskursen, die ihnen vorgäng sind. Da es eine Vielzahl möglicher Posi-
tionierungen gibt, scheinen die Selbst- und Fremdreferenzen als Vorgänge der
Identitätsfindung zu unterliegen, obwohl sie nur auf rekursiven Prozessen dis-
kursiver Praxen beruhen – sprich, Effekte darstellen. Zustimmung oder Ableh-
nung sind nicht die sprachliche Artikulation eines individuellen Willens, son-
dern bilden stets schon eine mitlaufende Unterscheidungen von Diskursen, wo-
durch sich das Aussagesubjekt als zustimmendes oder ablehnendes positioniert.
Im Unterschied zur symbolisch-interaktionistischen Ausrichtung wird hier eine an
Foucault orientierte Diskursanalyse konzipiert. Im Anschluß an Foucault kann
man davon ausgehen, daß Macht kein Sekundäreffekt eines im sozialen Raum
gleichsam frei floatierenden Wissens darstellt, auf das verschiedene Akteure un-
terschiedlich zurückgreifen könnten, sondern daß Wissen immer ‚vermachtet‘ ist,
Diskurse bestimmten Diskursregeln unterliegen und daher eine konstituierende
Funktion für die Subjekte (Subjektposition, mögliche Sprecher) hat. Die Objekti-
vationen und institutionalisierten Wissenformen selbst stellen Resultate dieses an-
genommenen Wissen-Macht- Komplexes dar, jenseits dessen es keinen macht-
                                                          
4 Zur Vielförmigkeit von Wissen und welche Rolle diese in der Erziehungswissenschaft spielt vgl. Radtke
(1996b), hier besonders S. 70-89.
5 Hierbei spielen die Monosemierungsstratgien in Schulbüchern als auch der Lehrer als stets mitgedachter
‚Vereindeutiger‘ von Wissen (als ‚Vermittler‘) eine zentrale Rolle.Kapitel 5: Diskurstheorie und Diskursanalyse
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unabhängigen Status oder ‚neutralen Blick auf die Welt‘ gibt. Wenn davon ausge-
gangen wird, daß soziales Wissen diskursiv strukturiert ist, dann wird ein doppel-
ter Aspekt deutlich. Einmal wird auf die Sprach- bzw. Zeichenförmigkeit von
Wissen im weitesten Sinne hingewiesen als auch auf die Tatsache, daß es als dis-
kursives Wissen in spezifischen Praxisformen (re)produziert wird, die sich histo-
risch ändern können, in denen stets aufs Neue Ein- und Ausschlußmechanismen
(Sprecherposition, Relevanz) wirksam werden. Entsprechend kann eine analyti-
sche Unterscheidung folgender Art für den Begriff des Diskurses getroffen wer-
den:
Wenn von Diskurs die Rede ist, dann ist eine nach thematischer Ausrichtung
aus typischen Elementen spezifisch verknüpfte Zeichen- oder Signifikantenkette
gemeint (schriftliche und mündliche ‚Texte‘, Bilder, Graphiken, körpersprachliche
Aspekte usw.). Die Struktur entspricht weniger der einer linearen Kette als einem
Netz aus komplexen Anknüpfungen und Verknüpfungsmöglichkeiten. Der
sprachliche Text stellt eine spezifische Organisationsform und Erscheinungsweise
des Diskurses dar, in welchem intra- und interdiskursive Elemente spezifisch ver-
koppelt werden. In dem Sinne setzt sich der Diskurs aus einem ‚Mix‘ an heteroge-
nen Elementen zusammen, was für die konkrete Diskursanalyse die Schwierigkeit
mit sich bringt, ein ‚einheitliches‘ Thema oder einen kohärenten thematischen
Strang auszumachen. Es gibt ihn nicht im Sinne von ‚Reinheit‘, d. h. mit hundert-
prozentiger Trennschärfe herauszufilternden eindeutigen semantischen Elementen.
Darum bezieht der Begriff des ‚Typischen‘ durchaus thematisch scheinbar hetero-
gene Elemente mit ein.
Aus diesem Definitionsversuch wird ersichtlich, daß der Diskurs eine Frage
der diskursanalytischen Rekonstruktion ist, indem er als thematisch-typischer aus
einem Gewimmel von Texten herauspräpariert wird. Dies schließt allerdings nicht
die Redeweise von „Migrantendiskurs“ aus, ohne eine diskursanalytische Rekon-
struktion vorgenommen zu haben, wenn man sich dabei auf die typischen seman-
tischen Elemente im Sinne einer spezifischen Konfiguration bezieht. Texte, Bil-
der, Graphiken bilden quasi die Erscheinungsform von Diskursen. Daher stellt die
Verwendung des Diskursbegriffs mit den entsprechenden Implikationen (intra-und
interdiskursive
6 Verknüpfungen, Subjektpositionen) zunächst eine Abstraktion
vom empirisch vorliegenden Materials (Texte usw.) dar. Damit ist die Frage ver-
bunden, wie Diskurse eine subjektkonstituierende Wirkung entfalten können, in-
sofern von ihnen nur als Abstraktionen die Rede ist. Dies ist zum einen dem Sta-
tus des Diskursbegriffs als analytischer Kategorie geschuldet, durch den eine spe-
zifische semantische Konfiguration nominal bezeichnet wird, die erst am Ende des
Analyseprozesses sichtbar wird, von der aber zum anderen aufgrund der Diskurs-
theorie angenommen wird, daß sie es ist, die spezifische Wirkungen in der sozia-
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len Praxis entfaltet – wie die subjektkonstituierende qua identifikatorischer Anru-
fungsprozesse in den konkreten diskursiven Praxen. Insofern strukturieren Diskur-
se soziale Praxis, da erst die text- und sprachförmige Organisation, Koordination
und Konstruktion von Gesellschaft Sinn zum sozialen Ereignis macht und eine
„sinnvolle“ soziale Praxis ermöglicht. Inhärente Momente dieser Praxis sind unter
anderem Wissen, Handlung, Institutionen, Macht usw., die konstitutive Elemente
darstellen.
Diskurs bezeichnet eine wesentlich durch bestimmte Wissensformen determi-
nierte soziale Praxis, denn: „Es gibt kein Wissen ohne definierte diskursive Pra-
xis; und jede diskursive Praxis kann durch das Wissen bestimmt werden, das sie
formiert“ (Foucault 1995: 260). Das deutlichste Zeichen für eine diskursive Pra-
xis, wenn man wie im Falle der Geschichtswissenschaft nur Texte vorliegen hat,
ist die Regelmäßigkeit, mit der gleiche oder ähnliche Aussagen auftreten
7. Dies
kann auch der Fall sein, wenn die eindeutige Zuordnung zu einer Disziplin fehlt,
was Foucault für die frühe Psychiatrie feststellt: „Es war jedoch trotz des Fehlens
jeglicher etablierten Disziplin eine diskursive Praxis am Werk, die ihre Regelmä-
ßigkeit und ihre Konsistenz hatte“ (1995: 255). Wichtig ist dabei die Erkenntnis,
daß die diskursive Praxis ihre ‚Spuren‘ im Diskurs als der sprachlich-bildlich ma-
terialisierten Seite hinterläßt, von der aus dann ein Begriff möglicher Praxis re-
konstruiert werden kann. U. Maas (1984) greift bei seiner Form der Diskursanaly-
se auf den sozialgeschichtlichen Kontext zurück, der selbst textförmig ist und der
Interpretation bedarf. Eine Alternative dazu böte ein Strukturmodell sozialer Pra-
xis, das auf einer abstrakten Ebene deren notwendige Elemente beschreibt wie et-
wa: Akteursrelationen, Machtverhältnisse, Kommunikationsformen, institutionelle
Rahmung usw., ohne die Kontingenz von Praxis selbst aus dem Auge zu verlieren.
Im Rahmen der Schulbuchanalyse kann aus den vorliegenden Diskurs(en) in
Form von Texten, Bildern usw. auf eine potentielle Praxis geschlossen werden,
bei welcher der Begriff der Subjektposition einen zentralen Stellenwert einnimmt,
da Diskurse, insofern sie Teil einer bestimmten Praxis sind, stets Anrufungspro-
zesse in Gang setzen. Das auf diese Art diskursiv strukturierte soziale Wissen zei-
tigt insofern immer Machteffekte, als es Subjekten eine Position zuweist, be-
stimmte aus- und andere einschließt.
Für das Schulbuch und die Analyse des Migrantendiskurses bedeutet dies fol-
gendes: Das Schulbuch als ein Reservoir für vielfach gefiltertes, geprüftes und
kontrolliertes Wissen stellt geradezu den Idealfall einer Diskursform dar, in der
sich soziale Macht in Form ‚objektiven Wissens‘ und ‚(ewiger) Wahrheit(en)‘ ar-
tikuliert. Auf verschiedene Wissensformen (explizit/implizit) wurde schon hinge-
wiesen, ferner darauf, daß das in Diskursen auftretende Wissen mit Prozessen von
Inklusion/Exklusion verbunden ist. Letzteres ist ein wesentliches Indiz für Macht
oder Hegemonie und kann Mithilfe des Konzepts der Subjektposition für eine
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Analyse sozialer Macht auf eine mögliche diskursive Praxis hin erweitert werden,
da diese stets mit Identitätsbildungsprozessen (z. B. Unterricht) verknüpft ist.
Schließlich wurde die Relevanz des Konzepts des Interdiskurses bzw. der Inter-
textualität für das Schulbuch als Teil einer medialen Verkettung herausgestellt.
Erst dadurch ergibt sich theoretisch die notwendige begriffliche Komplexität, um
die Verknüpfungen unterschiedlicher thematischer Diskurse in unterschiedlichen
sozialen Bereichen oder Diskursformen zu untersuchen (Medien, Schulbuch).
Das methodische Vorgehen richtet sich an folgenden grundlegenden Schritten
aus:
•   Mithilfe der Bildung eines semantischen Feldes werden die interessieren-
den Texte eines Diskurses identifiziert. Die Forscher sind, wie bereits angespro-
chen, stets schon Teil der Diskurse, die sie untersuchen, so daß das (Vor)Wissen
genutzt werden kann, um assoziativ das semantische Netz zu bilden, welches
idealtypisch zunächst den interessierenden Diskurs repräsentiert. Die Funktion des
semantischen Feldes besteht darin, auf assoziativem Wege den thematischen
Schnitt, der ins Diskursuniversum gelegt wird, zu realisieren, um die infrage-
kommenden Textteile zu sichten. Dabei hängt es von der Art der Fragestellung
und des Gegenstandes ab, ob weitere Mittel zur Bestimmung und thematischen
Eingrenzung des Materials herangezogen werden. So wurde zum Zweck der Kor-
puserstellung bzw. Materialreduktion im Schulbuchprojekt die Figur des „Virtu-
ellen Schülers“ einführt, die ein formales und quantitatives Kriterium darstellt und
innerhalb des Projekts der gezielten Materialauswahl dient, aber für die weitere
inhaltliche Diskursanalyse keine Bedeutung hat. Die Figur ergibt sich quasi aus
dem institutionellen Rahmen (Schule, Praxisform Unterricht), innerhalb dessen
das Schulbuch seine Funktion und Relevanz hat. Sind die aufgrund ihrer Verbrei-
tung ausgewählten Bücher bestimmt, werden Mithilfe des semantischen Feldes die
infragekommenden Texte, Bilder und Graphiken semantisch ermittelt, wobei das
Feld offen gehalten wird und aufgrund von Pretests etwa ergänzt werden kann
8.
Die Disparatheit der semantischen Elemente, welche die scheinbare thematische
Kohärenz eines Diskurses ausmacht, kann durch ein solches assoziatives und an-
hand von Stichproben gleichzeitig auch empirisch ausgerichtetes Suchverfahren
eingefangen werden. Das Forschersubjekt ist ‚im Gegenstand insofern enthalten‘,
als bei der Diskursanalyse immer Wissen auf Wissen trifft und keine semantisch-
diskursive Struktur aufgrund eines wie auch immer angenommenen künstlich her-
ausgesiebten ‚Nichtwissens‘ analysiert werden kann. Das Forschersubjekt legt
quasi einen thematischen Schnitt durchs Diskursuniversum, ohne den nichts
‚sichtbar‘ werden würde.
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•   Jeder Diskurs hat eine formale Seite, die von anderen Formen unterschie-
den werden kann. Die Bestimmung der Diskursform (z. B. Schulbuch) gibt zum
einen schon Auskunft über die Funktion, welche die Form des Diskurses in einer
bestimmten Praxisform (Unterricht) haben kann und stellt auf diese Art schon ei-
nen Zusammenhang zur entsprechenden Praxis her, in welcher der zu untersu-
chende Diskurs auftritt. Darüber hinaus kann von da aus die diskursformeigene
Strukturierung bestimmt werden, wie sie beispielsweise im Schulbuch in Form
des Inhalts- und Stichwortverzeichnisses vorliegt, nach der das repräsentierte Wis-
sen schon immer vorsortiert und nach spezifischen Relevanzkriterien geordnet ist.
•   Die formalen oder auch medialen Aspekte eines Diskurses werden zu-
nächst einer eigenen Analyse, der medialen oder formalen Diskursanalyse (=
FDA), unterzogen, die sich z. B. für eine Schulbuchseite nach folgenden Kriterien
untersuchen lassen: quantitatives Text-Bild-Graphik- Verhältnis, symmetrische
oder asymmetrische Ordnungsmuster, typographische Elemente (Schriftgröße,
Schriftart usw.), Positionierung (oben-unten, links-rechts, zentral-peripher usw.).
Berücksichtigt wird dabei die diskursformeigene Struktur des Schulbuchs, d. h.
die Kriterien der Relevanz, Markanz, die Orte des Auftauchens (Plazierung und
Positionierung). Auf diese Art erhält man Fragmente, die sich lediglich aufgrund
der formalen Kriterien aus dem Material quasi ‚von selbst‘ ergeben. Diese können
dann unter Zuhilfenahme inhaltlicher Kriterien zu Dokumenten neu geordnet wer-
den, die dann zunächst die Grundlage der inhaltlichen Diskursanalyse (= IDA)
bilden. Wesentlich werden dann drei Dimensionen unterschieden, nach der eine
Diskursanalyse durchgeführt werden kann: Intradiskursive Relationen (selbstde-
klarierte Themen, Kohäsion und Kohärenz, Isotopien, Eingangssequenzen, kom-
munikative Funktion, Argumentation), interdiskursive Relationen (Tropen
9, Kol-
lektivsymbole, Topoi
10, Präsuppositionen), Subjektpositionen (Diskursinstanzen,
Differenzen, Topoi, Modi, Präsuppositionen).
  Die analytische Unterscheidung von formaler und inhaltlicher Diskursanalyse
und die Orientierung an den formalen Elementen eines Diskurses hat zwei Grün-
de: a) Das sogenannte ‚Design‘ eines Schulbuchs, d. h. die Formen und Arten der
Visualisierungen bilden keine ‚sekundären Merkmale‘, sondern stellen bedeu-
tungskonstituierende Faktoren dar, worauf im Bereich der Schulbücher vor allem
van Leeuwen/Kress mit ihrer „Critical Layout Anaysis“ (1995) hingewiesen ha-
ben; b) über die systematische Analyse der medialen Seite des Diskurses, d. h.
seiner Formelemente kann ganz forschungspragmatisch eine voreilige Interpretati-
on der inhaltlichen Seite vermieden werden, die stets im Zusammenhang mit der
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  Funktion des formal-medialen Diskursrahmens steht. Gerade am Beispiel des
Schulbuchs läßt sich gut zeigen, daß die formale Erscheinungsweise eines Diskur-
ses nichts Natürliches ist, was in herkömmlichen Analysen oft untergeht, sondern
zumeist das Ergebnis eines komplexen Produktionsprozesses (Schulbuchproduk-
tion), in dem nach spezifischen Kriterien, Prinzipien (Didaktik) und Zielsetzungen
Entscheidungen für eine Präsentationsform (und gegen andere) getroffen wurden.
Der theoretische Rahmen, innerhalb dessen diese Art der Diskursanalyse konzep-
tualisiert wurde, geht auf den Strukturalismus und die Semiotik zurück. Da eine
Schulbuchseite eine komplexe Montage aus Text-, Bild- und Graphikelementen
darstellt, lag eine zeichentheoretische Orientierung nahe, die es ermöglicht, mit
dem gleichen analytischen Instrumentarium die analogen und digitalen Teile zu
analysieren. Wie bereits oben erwähnt, gehören auch die Argumentationsanalyse
(Toulmin), das linguistische Konzept der Präsuppositionen, die strukturalistischen
Operationen (Permutation, Reduktion, Expansion, Substitution), Differenzanalyse
(semiotisches Viereck nach Greimas), Bildanalyse nach Barthes (1990: 28-46) und
Eco (1972: 272 ff.) dazu.
5. 2. Korpuserschließung und Vorbereitung der Materialanalyse
Von der Diskursformbestimmung über die Virtuelle Schülerbiographie zum
konkreten Schulbuch in zwei Beispielen
Der im Kapitel 4 entwickelte Korpus-
Zugang über die Virtuellen Schülerbio-
graphien und die im Anschluß daran vor-
gestellte Untersuchungsmethode der Dis-
kursanalyse können nun beispielhaft zu-
sammengeführt werden. Es wird veran-
schaulicht, wie Schulbücher in das Kor-
pus gelangen und die zu untersuchenden
Einheiten erschlossen werden. Dies bein-
haltet ebenso deren Zerlegung in weitere,
kleinere (Unter-) Einheiten, welche dann
mittels der Inhaltlichen Diskursanalyse
eingehend analysiert werden (siehe hier-
zu und ebenso zur formalen Diskursana-
lyse die Beispielanalysen im Kapitel
5.3.).
Abbildung 269
Im folgenden wird die Erschließung
von jeweils einer Seite aus zwei ver-
schiedenen Schulbüchern vorgeführt.
Die Untersuchungseinheiten, die nach-
folgend Gegenstand der Ausführungen
sind, dokumentieren jeweils eine der
beiden im Kapitel 4 vorgestellten Zu-
gangsweisen: einmal den Zugang über
einen aktuellen Schulbuchkatalog (Bei-
spiel 1) sowie den möglichen Zugang
über die Virtuelle Schülerbiographie
(Beispiel 2). Für beide gelten zunächst
jedoch gleichermaßen die mehrdimen-
sionalen Restriktionen, denn beide gehö-
ren zum selben Korpus.
Abbildung 2 soll die Gesamtheit al-
ler durch die Wahl der Diskursform
„Schulbuch“ potentiell in Frage kom-
menden Untersuchungseinheiten ver-
sinnbildlichen. Sie umfaßt somit die Menge aller Bücher, die die zeitlichen, sach-
lichen und räumlichen Kriterien erfüllen. Wobei nicht versucht wird, diese Menge
zu quantifizieren. Vielmehr wird durch Präzisierung der Forschungsfragen eine
zahlenmäßig unspezifische Reduzierung, d. h. Korpusfestlegung nach dem Aus-
schlußprinzip vorgenommen.
Es wird deutlich, daß unter Verwendung der mehrdimensionalen Restriktionen
aus der Gesamtheit ein überschaubares Korpus erwächst (siehe Abbildung 3). Al-
lerdings stellt dieser Auswahlvorgang nur einen ersten Schritt dar. Das solcherart
festgelegte Korpus wird in einem zweiten Schritt weiter erschlossen. Der Zugriff
erfolgt entweder über die Schulbuchkataloge des Jahres 1997 oder mittels des
Konzeptes der Virtuellen Schülerbiographie.
Beispiel 1: TatSache Politik. Band 2
Der nachstehende Ausriß aus dem hessischen Schulbuchkatalog des Jahres 1997
(Abbildung 4) liefert insgesamt neun in der Regel mehrbändige Schulbücher. Da
Schulbücher aus dem Erscheinungsjahr 1997 aus Aktualitätsgründen ohne Be-
rücksichtigung ihrer rekonstruierten Meistverwendung in die Untersuchung einbe-
zogen werden sollen, sind alle auf dieser Katalogseite aufgeführten Werke zu un-
tersuchen. Nichtsdestotrotz sind sowohl Zuordnung (zum Korpus) als auch Unter-
suchung nachvollziebar zu dokumentieren. Wie diese im konkreten Einzelfall
vonstatten gehen wird in Beispiel 1 vorgeführt.
Abbildung 3Kapitel 5: Diskurstheorie und Diskursanalyse
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Die Katalogseite liefert u. a. einen
Hinweis auf das Sozialkundbuch TatSa-
che Politik. Band 2 (Helbig 1997). Dessen
eigentliche Untersuchung beginnt mit der
Sichtung und Analyse der Indikatoren In-
haltsverzeichnis (Abbildung 5) und Regi-
ster hier: „Sachregister“ (Abbildungen 6
und 7) unter Berücksichtigung des se-
mantischen Feldes zum Thema „Bilder
von Fremden“.
Das in Abbildung 5 dokumentierte In-
haltsverzeichnis indiziert für das Kapitel
„Lernen und Mitwirken in der Schule“
den Unterpunkt „Lernen mit Menschen
aus verschiedenen Kulturen zusammenzu-
arbeiten“ mit einem Verweis auf Buch-
seite 24 (siehe Kreis). Die Untersuchungs-
relevanz ergibt sich aus der Stellung des
Kulturbegriffs im semantischen Feld, das
dem Migrationsdiskurs zugerechnet wer-
den kann. Der Satz deutet fast schon paradigmatisch an, wie die im Untertitel un-
seres Forschungsprojektes angesprochenen „Formen der Migrantendarstellung als
der ‚anderen Kultur‘“ im (vorliegenden) Schulbuch als „verschiedene Kultur“ ar-
tikuliert werden.
Die anschließende Lektüre der Sachre-
gisterseite 209 (Abbildung 6) zeigt, daß
unter dem Buchstaben A die Kategorie
„Ausländer“ aufgeführt wird, sogar mit
weiter spezifizierten Unterkategorien bzw.
damit in Verbindung zu bringenden The-
menbereichen, allerdings ohne daß die
über das Inhaltsverzeichnis bereits indi-
zierte Seite 24 auftaucht (siehe Kreismar-
kierung). Daß sie an dieser Stelle nicht er-
scheint, ist freilich nicht als Beleg mißzu-
verstehen, Seite 24 nun als irrelevant zu
klassifizieren. Vielmehr belegt dieser
Sachverhalt, daß das offene semantische
Feld in Kombination mit den abgefragten
Orten  Inhaltsverzeichnis und Register, in
Fällen eines fehlenden Verweises an er-
wartbarer Stelle (hier: im Register unter
dem Begriff „Ausländer“), dennoch einen Abbildung 5
Abbildung 471
sicheren Zugriff auf infrage kommende
Schulbuchseiten garantiert. Die interes-
sierende Seite 24 wird in beiden Fällen
erschlossen: Im ungünstigsten Fall finden
sich relevante Hinweise bloß an einem
Ort, d. h. im Inhaltsverzeichnis oder im
Register. Im besten Fall bekräftigen meh-
rere Fundstellen an beiden Orten deren
Auswahl. Wie sich gleich zeigen wird,
liefert das Studium des Registers unter
Rückgriff auf weitere Begriffe des se-
mantischen Feldes einen erneuten Hin-
weis auf Seite 24 (Abbildung 7).
Bei der Sichtung mit dem Begriff
„Kultur“ ist zunächst festzuhalten, daß
das Register diesen Begriff als eigene
Kategorie ausweist (siehe Kreismarkie-
rung), was durchaus nicht selbstver-
ständlich ist. Überdies findet sich hierzu
nur ein einziger Seitenhinweis und zwar
auf die Seiten „24ff.“ (vgl. Helbig 1997:
210). Anzumerken ist, daß es sich um die
Verwendung des Plurals von „Kultur“,
also „Kulturen“ handelt. Bereits für In-
haltsverzeichnis und Register, berück-
sichtigt man beide nicht nur als Indika-
toren, sondern als eigene Untersu-
chungsgegenstände, lassen sich An-
nahmen des Forschungsprojektes an-
satzweise bestätigen. Die Verwen-
dungsweise des Plurals der Kategorie
„Kultur“ deutet auf eine ethnologische
Verwendungsweise des Begriffs hin.
Der Titel des Unterkapitels aus dem In-
haltsverzeichnis („Lernen mit Men-
schen aus verschiedenen Kulturen zu-
sammenzuarbeiten“) verdichtet die im-
plizit behauptete Existenz mehrerer
Kulturen schließlich explizit zur Exi-
stenz verschiedener Kulturen. Das Ziel
der Lerneinheit ist offenbar nicht, Ver-
schiedenheitskonstruktionen infrage zu
stellen, sondern vielmehr der Erwerb
Abbildung 6
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der Fähigkeit, mit Menschen aus verschiedenen Kulturen zusammenzuarbeiten.
Solch eine Zielvorgabe legt eine Interpretation nahe, die Verschiedenheit der
Kulturen, der die Menschen angehörig seien, als Ursache ihres Unvermögens zu
deuten, zusammenzuarbeiten. Zudem werden „Menschen“ schon in der Über-
schrift als Repräsentanten je verschiedener Kulturen vorgestellt. In einem ange-
nommenen Naturzustand menschlicher Existenzweise als Angehörige je verschie-
dener Kulturen könne man nicht zusammenarbeiten, dies müsse erst erlernt wer-
den. Quasilogisch folgt daraus, das nicht die Verschiedenheit, die man auch mit
Anderssein übersetzen kann, zu überwinden sei, sondern bloß das daraus resultie-
rende Unvermögen, zusammenzuarbeiten. Was zugleich beinhaltet: nach erfolg-
reichem Lernen werde man zwar zusammenarbeiten (können), jene Menschen re-
präsentieren aber auch weiterhin ihre je verschiedene Kultur. Es bleibt zu prüfen,
inwieweit dieses Vorergebnis durch die detaillierte Analyse der fraglichen Seiten
bestätigt werden kann.
Ziehen wir nun noch einen Verweis auf die Seite 26 unter der Kategorie
„Fremdenhass“ (siehe gestrichelte Markierung auf derselben Registerseite) hinzu,
läßt sich die Sichtung der Indikatoren Inhaltsverzeichnis und Register mit dem Er-
gebnis beenden, daß die Seiten 24ff. in dem Buch „TatSache Politik. Band 2“ mit
sehr großer Wahrscheinlichkeit projektrelevante „Bilder von Fremden“ enthalten
und einer eingehenden Diskursanalyse zu unterziehen sind.
Die Untersuchung setzt sich fort mit dem Aufsuchen der erschlossenen Seiten
24 ff. (siehe Abbildung 8). Eine oberflächliche Lektüre zeigt, daß es sich um eine
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Doppelseite handelt,
die von einer sich





tigt, beide Seiten als
eine Buchseite zu be-
handeln.
Die abgebildete





ihr intuitives Wissen als Teilnehmer an dem Diskurs einbringen. Hierbei sollen er-
ste Eindrücke ermittelt werden. Konkurrierende Interpretationen sind den Teil-
nehmern der Interpretengemeinschaft gegenüber zu plausibilisieren. Ferner ist zu
prüfen, ob die Erschließung über die Indika-
toren (Inhaltsverzeichnis, Register) und se-
mantisches Feld inhaltlich bestätigt werden
kann oder ob diese korrekturbedürftig ist.
Dieser Schritt dient somit immer auch der
Überprüfung des semantischen Feldes und
der Tragfähigkeit der darin enthaltenen Be-
griffe.
Die Vorinterpretation der Textteile der
Doppelseite belegt – über die erste, vorläufi-
ge Bildinterpretation hinaus –, daß die Aus-
wahl der Seiten 24 und 25 inhaltlich ohne Einschränkung bestätigt werden kann.
Im weiteren Verlauf wird die Seite nun in „Fragmente“ und „Dokumente“ zerlegt.
Diese Operation orientiert sich sowohl am
formalen Seitenaufbau als auch an inhaltli-
chen Erwägungen und dient der Vorberei-
tung auf die Inhaltliche Diskursanalyse
(IDA). Sie beabsichtigt, die IDA anhand
kleinerer Untersuchungseinheiten durchzu-
führen, um die Gefahr zu vermeiden, die
Seite bloß als Ganzes zu interpretieren, ohne
zugleich die Möglichkeit auszuschöpfen, die
spezifischen Anteile ihrer jeweiligen Be-
standteile (Text, Bilder, Grafiken etc.) zu
Abbildung 9
Abbildung 10
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ermitteln. Die Kriterien der
Zerlegung sind nicht kata-
loghaft fixiert. Die Fragmen-
tierung kann auf ein und der-
selben Seite je unterschiedlich
ausfallen, d. h. potentiell sind
unterschiedliche Fragmentie-
rungsweisen auf einer Seite
vorstellbar. Auch sie müssen
jedoch in der Interpretenge-
meinschaft plausibilisiert wer-
den. Ihnen schließt sich die
Einteilung in „Dokumente“ an.
Die Bildung von „Dokumen-
ten“ ist inhaltlich begründet.
Hier werden Fragmente bzw.
Bestandteile einer Seite zu
Untersuchungseinheiten ag-
gregiert.
Die in Abbildung 10 vorgestellte Fragmentierung ist denk- und plausibilisier-
bar. Eine nähere Begründung wird im anschließenden Unterkapitel 5.3 vorge-
nommen. An dieser Stelle möchten wir lediglich den erforderlichen Arbeitsschritt
veranschaulichen und die jeweils einzelnen Untersuchungsschritte in ihrer logi-
schen Abfolge vermitteln. Die in Abbildung 9 eingesetzten Rahmen markieren je
ein Fragment. Wird nun die Abbildung der Schulbuchseite ausgeblendet, stellt
sich die Fragmentstruktur wie in Abbildung 10 dar. Inklusive der Seitenzahlen
„24“ und „25“ lassen sich 12 Fragmente bilden.
Die Dokumentstruktur, bei deren Festlegung inhaltliche Aspekte ein Rolle
spielen, kann von der Fragmentstruktur variieren (muß aber nicht). Abbildung 11
zeigt eine Möglichkeit, wie die Seite in Dokumente zerlegt werden kann. Es las-
sen sich 10 Dokumente ausmachen (a-j). Dieses Beispiel macht überdies deutlich,
daß die Fragmente 6, 7 und 8 zu einem Dokument f zusammengefasst werden. In
Abbildung 12 ist nachzuvollziehen, wie die Fragmente 6 und 7 eine inhaltlich zu-
sammengehörende Einheit aus drei Textpassagen bilden (einen Block mit Arbeits-
anweisungen für drei (Schüler-) Gruppen). Die Bündelung zum Dokument f ist
somit inhaltlich begründet. Fragmente sind jedoch nicht prinzipiell als die kleine-
ren Untereinheiten von Dokumenten zu verstehen. Es kann durchaus auch umge-
kehrt sein. Dieser Hinweis ist von Belang, weil im nun folgenden Beispiel 2 vor-
geführt wird, wie – umgekehrt – ein Fragment auch in mehrere Dokumente zerlegt
werden kann. Darauf wird an entsprechender Stelle nochmals näher eingegangen.
Die ermittelten Dokumente werden nun einer eingehenden Feinanalyse unter-
zogen. Dieses Vorgehen wird im Unterkapitel 5.3. ebenfalls an den hier vorge-
stellten beiden Beispielseiten dokumentiert.
Abbildung 1275
Beispiel 2: Arbeitsbuch Politik 1
Das zweite Beispiel greift, im Gegensatz zum vorangegangen, auf das Konzept
der Virtuellen Schülerbiographien zurück. Vergegenwärtigen wir uns deshalb in
gebotener Kürze das im vierten Kapitel bereits entwickelte Vorgehen (vgl. Abbil-
dung 13). Es liefert in tabellarischer Form Jahreszahlen, in denen jeweils Schul-
bücher beschafft (und also auch verwendet) wurden, unter Berücksichtigung ihrer
jeweiligen Jahrgangsstufe in aufsteigender Reihenfolge. Die idealtyischen Abfol-
gen lassen sich horizontal als „Biographien 1-8“ bezeichnen. In Abbildung 13
wurden die mit Kleinbuchstaben gekennzeichneten Biographien a-h‘ der An-
schaulichkeit halber weggelassen (zum genaueren Verständnis siehe Kapitel 4).
Die Jahreszahlen werden nun entsprechend der Auswertung den Beschaf-
fungszahlen mit konkreten Buchtiteln bestückt (siehe Abbildung 14). Die so ge-
füllte Matrix dokumentiert nun die an den Jahrgangstufen der Primar- und Sekun-
darstufe I orientierte Abfolge der meistbeschafften zugelassenen Schulbuchtitel
der Fächer Sach- und Sozialkunde in Hessen bzw. Bayern für den Zeitraum 1981
bis 1996.
Nachfolgend sind die Biographien 1-8
abgebildet, die sich aus der Auswertung der
Zahlen des Staatlichen Schulamtes der Stadt
Frankfurt am Main ergeben haben (Abbil-
dung 15). Die Zahlen wurden nicht kumu-
lativ verwendet, sondern es wurden die ab-
soluten des jeweiligen Jahres eingesetzt
(vgl. hierzu Kapitel 4, S. 57 f.). Die abge-
bildete Tabelle liefert u.a. den Hinweis dar-
auf, daß im Jahr 1991 in der 5. und 6. Jahr-
gangstufe das Sozialkundebuch „Arbeits-
buch Politik 1“ der Autoren Mickel und
Stachwitz am häufigsten beschafft wurde.
Grundschema der Jahresmatrix für Virtuelle Schülerbiographien
2. Jgst. 3. Jgst. 4. Jgst. 5. Jgst. 6. Jgst. 7. Jgst. 8. Jgst. 9. Jgst. 10. Jgst.
Biographie 1 1981 1982 1983 1984 1985 1986 1987 1988 1989
Biographie 2 1982 1983 1984 1985 1986 1987 1988 1989 1990
Biographie 3 1983 1984 1985 1986 1987 1988 1989 1990 1991
Biographie 4 1984 1985 1986 1987 1988 1989 1990 1991 1992
Biographie 5 1985 1986 1987 1988 1989 1990 1991 1992 1993
Biographie 6 1986 1987 1988 1989 1990 1991 1992 1993 1994
Biographie 7 1987 1988 1989 1990 1991 1992 1993 1994 1995
Biographie 8 1988 1989 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996
Abbildung 13
Bayern bzw. Hessen
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Nach Identifikation des Buches setzt sich die weitere Analyse mit der Sichtung
der Indikatoren Inhaltsverzeichnis (Abbildung 16) und Register (Abbildung 17)
unter Berücksichtigung des semantischen Feldes zum Thema „Bilder von Frem-
den“ fort. Wie in Abbildung 16 zu sehen, findet sich im Inhaltsverzeichnis das
Unterkapitel „3.7 Müssen alle so sein wir wir?“ (in Abbildung 16 eingekreist), das
auf Seite 30 des Buches beginnt. Auch das Register liefert zu dem Suchwort
„Ausländer“ (das unserem semantischen Feld angehört) einen Verweis auf diese
Seite 30 (siehe Abbildung 17).
An diesem Beispiel läßt sich auch zeigen, wie sehr ein Register inhaltliche
Prioritätensetzung einer jeweiligen Schulbuchredaktion dokumentiert und nicht
bloß Anzeige-Funktion für jedwede Stelle, an welcher ein entsprechender Begriff
im Buchtext verwendet wird. Das Register in unserem Beispiel verweist bei dem
Begriff „Aussiedler“ lediglich auf die Seite 33f. obwohl, wie sich später zeigt, der
Begriff „Aussiedler“ auch auf der bereits angesprochenen Seite 30 eine zentrale
Rolle spielt.
Nachdem nun also beide Indikatoren auf die Seite 30 des Buches verwiesen
haben, diese somit erschlossen wurde, kann sie einer detaillierten Untersuchung
unterzogen werden. Hierzu sind die bekannten vorbereitenden Schritte notwendig.
Auch die auf der folgenden Seite abgebildete Schulbuchseite (Abbildung 18)
wird, wie bereits im ersten Beispiel, einer Vorinterpretation durch Interpretenge-
meinschaft unterzogen. Die Vorinterpretation besagter Seite liefert bereits bei
oberflächlicher Lektüre eine positive Bestätigung. Es schließt sich die Zerlegung
2. Jgst. 3. Jgst. 4. Jgst. 5. Jgst. 6. Jgst. 7. Jgst. 8. Jgst. 9. Jgst. 10. Jgst.
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Abbildung 1577
in „Fragmente“ an, um die Seite, orien-
tiert am formalen Seitenaufbau, für die
Inhaltliche Diskursanalyse (IDA) vorzu-
bereiten. Die Kriterien zur Zerlegung
bzw. Anordnung in Fragmente können
nicht starr gehandhabt werden, sondern
sind Ergebnis der Diskussion in der Inter-
pretengemeinschaft sind.
Der Arbeitsschritt wird in Abbildung
19 umgesetzt. Es lassen sich die Kapite-
lüberschrift „3.7 Müssen alle so sein wie
wir?“, die zudem mit einem farbigen Bal-
ken hinterlegt ist, mehrere Textblöcke, ein
aus drei Fotos bestehendes Bildfragment,
eine Textzeile in vergleichsweise großer
Schrifttype und schließlich die Zahl 30
lokalisieren. Ausgehend von einer Lese-
gewohnheit, die sich an den Richtung
„von rechts nach links“ und „von oben
nach unten“ orientiert, lassen sich die so
gewonnenen Fragmente mit den Ziffern 1
bis 8 durchnumerieren. Es ergeben sich acht unterschiedliche Fragmente (Abbil-
dung 19). Noch einmal soll das Zustan-
dekommen der Fragmente angespro-
chen werden: eines der Fragmente
(Fragment 1) besteht aus drei Fotos. Es
wäre auch möglich, jedes der drei Fotos
als eigenes Fragment auszuweisen. Al-
lerdings bietet sich an, weil alle drei
Fotos aneinander angrenzen und somit
die Seite als quasi gemeinsames Fotoar-
rangement dominieren. Auch das (Text-
) Fragment setzt sich aus mehreren
Teilen (vier Absätze) zusammen. Zum
einen läßt sich argumentieren, daß hier
von den Absatzsetzungen – ähnlich wie
von den drei einzelnen Fotos – abgese-
hen werden kann, da der komplette
Textblock formal seitenstrukturierend
wirkt. Diese Wirkung wird durch das
gestalterische Gegengewicht des Bild-
fragmentes noch verstärkt. Zum ande-
ren bedeutet die bisherige Vernachläs- Abbildung 17
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sigung der Absätze nicht, daß die-
ses Merkmal in der inhaltlichen
Diskursanalyse unter- oder gar
unbewertet bliebe.
„Zoomt“ man sich quasi in
Fragment 2 hinein (Abbildung
20), läßt sich dieses in „Doku-
mente“ zerlegen (Abbildungen
21). Der Schritt von den „Frag-
menten“ zu den „Dokumenten“
markiert den Schritt von der for-
malen zur inhaltlichen Dis-
kursanalyse. In unserem Beispiel-
Fragment erweisen sich die „Do-
kumente“ zwar im Gegensatz zur
Fragment-Ebene als die kleineren
Einheiten, das muß aber nicht
notwendigerweise so sein, oft las-
sen sich auch einzelne Fragmente
zu Dokumenten zusammenziehen
(wie im ersten Beispiel zu sehen
war). Hierfür hat der Forscher inhaltliche Gründe anzugeben, also: weshalb bilden
beispielsweise die Fragmente 5 und 6 ein Dokument? Mögliche Antwort: Frag-
ment 5 ist die Überschrift für den als Fragment 6 gekennzeichneten Textblock,
beide gehören inhaltlich zusammen, was
deren erste inhaltliche Bewertung ergibt.
Die nach Kriterien des formalen Seiten-
aufbaus begründete Fragmentierung muß
sich also mit der inhaltlich-thematischen
Begründung der Dokumentenbildung
nicht unbedingt decken! Aufgrund dieses
inhaltlich-thematischen Begrün-
dunsgzwangs ist der Schritt von der for-
malen zur inhaltlichen Diskursanalyse
vollzogen.
Kehren wir noch einmal zu Fragment
2 zurück. Dieses kann in vier Dokumente
unterteilt werden, wobei allerdings die
lapidare Begründung, es handele sich um
Absätze, nicht ausreicht. Auf der Doku-
mentenebene muß eine inhaltliche Be-
gründung den Ausschlag geben. So ließe
sich z. B. feststellen: Absatz 1 (Doku-
Abbildung 19
Abbildung 1879
















nennt zwar alle diese
Gruppen gleichzeitig,
hat inhaltlich aber die
Thematisierung von de-
ren „Schwierigkeiten,
im fremden Land Bun-
desrepublik“ zum
Hauptgegenstand. Dem-








teil, intensiv untersucht, indem sie beispielsweise den dort vorgestellten struktura-
listischen Operationen unterzogen werden. Man
bewegt sich hierbei auf Satz- und Wortebene. Ab-
bildung 22, die das Fragment 3 (Seitenüberschrift)
noch einmal aufgreift, das in diesem Fall mit der
Dokumentebene identisch ist, veranschaulicht die-
ses Vorgehen abschließend. Zugleich bleibt zu be-
tonen, daß, obschon die Unterteilung und Zerlegung
einer Seite in Fragmente und Dokumente ein zen-
traler Bestandteil des hier vorgestellten dis-
kursanalytischen Vorgehens ist, dessen Ergebnisse
Abbildung 20
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aber schließlich seitenweise wieder zu-
sammenzuführen sind. Nach eingehen-
der Analyse der Dokumente wird die
Seite vor dem Hintergrund der bis dahin
gewonnenen Erkenntnisse erneut als
ganze interpretiert. Die Analyseergeb-
nisse der kleineren und kleinsten Ein-
heiten werden somit miteinander kon-
frontiert, nicht zuletzt um zu ermitteln,
inwieweit bestimmte, auf der Ebene
kleinster Einheiten mögliche Interpreta-
tionen im Seitenkontext vereindeutigt
oder ausgeschlossen werden.
5. 3. Zwei Modellanalysen
Beispiel 1: TatSache Politik. Band 2
Gegenstand sind zwei Seiten aus dem Sozialkundebuch „TatSache Politik. Band
2“, das 1997 erschienen und für die 7. und 8. Klasse an hessischen Schulen zuge-
lassen ist (Helbig 1997b). Es handelt sich um eine Doppelseite, die unter der
Überschrift „Lernen mit Menschen aus verschiedenen Kulturen zusammenzuar-
beiten“ einen thematischen Block von sieben weiteren Themenblöcken bilden, die
wiederum unter der Oberüberschrift „Lernen und Mitwirken in der Schule“ ste-
hen. Ausgegangen wird von folgender Fragestellung: Wie werden Migranten the-
matisiert? Gibt es nachweisbare Differenzen im Wie  der Darstellung von deut-
schen und ausländischen Schülerinnen oder anders formuliert: Gibt es ein ‚Typi-
sches‘ der Migranten, das sie als eine ‚besondere Gruppe‘ im Schulbuch auszeich-
net?
Formale Diskursanalyse (FDA): Zunächst einmal zur Gliederungsstruktur der
Seiten 24 und 25, die zusammen analysiert werden sollen, da sich ein Bild über
die beiden Seiten erstreckt und es daher zu erwarten ist, daß sie zusammengehö-
ren. Neben dem Bild findet sich eine Graphik (2/3 eines Kreises mit fünf doppel-
seitigen Pfeilen) und Textteile in 5 verschiedenen Schriftgrößen von ca. 8 dpi bis
14 dpi. Mit dem Fettdruck liegt eine typographische Besonderheit vor, die mei-
stens Überschriften indizieren.
Abbildung 2281
Der nächste Schritt wäre eine Bestimmung der Markanz, die sich an der ‚Auf-
fälligkeit‘ bzw. den graduellen Abstufungen der Auffälligkeit der einzelnen Text-
Bild- und Graphikelemente (Typographie, Schriftgröße, Farben, Position usw.)
festmacht. Eine Raumanalyse der sprachlichen (digitalen) und nicht-sprachlichen
(analogen) Teile verschafft nicht nur einen Überblick über die vorliegenden Frag-
mente, d. h. der Teile, die aufgrund formaler Kriterien leicht voneinander ab-
grenzbar sind, und gegebenenfalls isoliert werden können, sondern stellt auch ein
wichtiges Indiz für Markanz dar. Sie kann in Form des Ausmessens (cm) der di-
gitalen und analogen Fragmente vorgenommen werden, woraus sich ergibt: Bei
einem Gesamt der beiden Buchseiten von ca. 454 cm² ergeben sich für das Bild
ca. 200 cm², für die Textteile ca. 142 cm² und die Graphik ca. 12 cm², was schon
eine Markanzhierarchie nach Bild-Text-Graphik andeutet.
Wie sieht es nun mit der Plazierung der Fragmente aus, die neben der Rau-
manalyse die wichtigsten Hinweise auf Markanz liefert? Die Plazierung erfolgt
nach einem streng differentiellen Muster: ‚oben‘ ist auffälliger als ‚unten‘, genau-
so wie ‚zentral‘ in höherem Maße aufmerksamkeitsheischend ist als ‚peripher‘,
von ‚links‘ nach rechts ist habitualisierter (Schreibrichtung) und somit dominanter
oder ‚normaler‘ als von ‚rechts‘ nach ‚links‘ (vgl. van Leeuwen/Kress 1995).
Dem Bild kommt aufgrund seiner Größe sicher ‚Platz 1‘ in der Markanzhierar-
chie zu, gleichgültig, wo und wie es plaziert ist. Darüber hinaus finden sich die
größten Schrifttypen (ca. 14 dpi) in dem Bild selbst: „Ausländerkinder (…) zwi-
schen 2 Stühlen“. Links oben beginnend findet sich eine Überschrift (mit ca. 12
dpi handelt es sich um die zweitgrößte Schriftgröße). Die anderen Textteile sind in
ca. 8er oder 9er Schrift verfaßt, wobei die Überschriften durch Fettdruck abgeho-
ben sind. In der Graphik, die sich links befindet, gibt es eine Sequenz in 10er
Schrift, fett: „Menschen aus verschiedenen Kulturen leben zusammen“. Nach den
Kriterien der Markanz und der Gliederungsstruktur läßt sich eine Markanzhierar-
chie und die vorläufige Einteilung der zu untersuchenden Dokumente, die in die-
sem Falle mit den Fragmenten identisch sind, bestimmen: Das Bild (sehr mar-
kant), die Überschrift „Lernen mit Menschen...“ (markant) und die Graphik (mar-
kant)
11, während die anderen Fragmente/Dokumente diesen gegenüber eher als
„unmarkant“ einzustufen wären. Aufgrund der diskursformeigenen Gliederungs-
struktur (Überschriften, Absätze, räumliche Absetzung der Textteile usw.) könnte
man eine Einteilung der Fragmente (= Frag) folgender Art vornehmen, die mit
Zahlen markiert werden, während die Dokumente zur Unterscheidung mit Klein-
buchstaben versehen werden.
Frag 1: Bild/Ausländerkinder zwischen zwei Stühlen
Frag 2: Lernen mit Menschen…
Frag 3: Graphik/Menschen aus… + Gruppe 1, 2, 3 + Aus Fremden (…) Klasse 8c
                                                          
11 Die Dreiteilung in „sehr markant“, „markant“ und „nicht markant“ stellt natürlich nur eine von mehreren
Taxonomien dar. Möglich wären auch Werte (++/--), Zahlen, Stufen oder ähnliches. Die Einteilung richtet
sich nach der Art der zu untersuchenden Dokumente.Kapitel 5: Diskurstheorie und Diskursanalyse
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Frag 4: Eine achte Klasse (…) bearbeitet
Frag 5: Stellt einen (…) vorstellen könnt
Frag 6: Gruppe 1
Frag 7: Gruppe 2
Frag 8: Gruppe 3
Frag 9: Wie haben (…) Klasse vor
Frag 10: Beispiele (…) Schülercollage
Frag 11: 24
Frag 12: 25
Dieser Schritt der FDA strukturiert das Material (Text, Bild, Graphik), ohne
eine inhaltliche Bestimmung vorzunehmen, lediglich nach formalen Kriterien vor
und ordnet es zu Fragmenten. In diesen spiegelt sich eine Blick-, Aufmerksam-
keits- und eine Markanzhierarchie wider, wie sie sich auf der Ebene der visuellen
Eindrücke und primär-intuitiven Wahrnehmung einer Schulbuchseite einstellt (z.
B. Blickverlauf, vgl. Monaco 1996). Die Festlegung von Fragmenten hat als Vor-
stufe zur Bestimmung der Dokumente den Zweck: a) formale Aspekte von Auf-
fälligkeit und Markanz, die bei der Analyse leicht aufgrund ‚intuitiver Hermeneu-
tik‘ übersehen werden, sichtbar zu machen und b) genau diesem unmittelbaren
Zugang bzw. vorschneller Interpretation vorzubeugen, die quasi gegen die forma-
len Markanzkriterien das Material sofort inhaltlich ‚umsortiert‘ und nach eigenem
Vorwissen umkontextuiert; c) schließlich können Mithilfe dieses Schrittes Aussa-
gen über die Art der Selektion des Materials gemacht werden, wie sie in der Praxis
der Schulbuchproduktion auch nach formalen Kriterien erfolgt. Es kann eine wei-
tergehende Differenzierung des Materials nach inhaltlichen Gesichtspunkten zu
Dokumenten erfolgen, in die schließlich die Einsichten in die formalen Gestal-
tungselemente der Schulbuchseite, wie sie sich aus den Fragmenteinteilungen er-
geben hat, miteinfließen. So kann beispielsweise ein Dok a mit einem Frag 1 (auf-
grund der Markanz) kongruent sein, aber durch ein weiteres Fragment (z. B. eine
Überschrift) aufgrund des inhaltlichen Bezugs zu dem Dok a hinzugenommen und
somit erweitert werden. Dabei sind die Kriterien für die Entscheidung der Bildung
eines Dokuments anzugeben, die mit dem nach formalen Kriterien gebildeten
Fragment übereinstimmen können oder auch aufgrund thematischer Affinitäten
(Überschrift und Text bzw. Text und Bild) zu einem Dokument zusammengezo-
gen werden können. Die formalen Grenzen, die sich im Falle des Schulbuchs auf-
grund dessen ‚Collagecharakter‘ auf der visuellen Ebene quasi wie von selbst er-
geben, stellen zumeist auch thematisch zu differenzierende Einheiten dar. Somit
läßt sich oft eine Fragment-Dokument-Konvergenz plausibel machen, wie dies
auch für die vorliegende Schulbuchseite zutrifft. Die Spezifizierung nach Doku-
menten kann aufgrund thematischer Affinitäten allerdings auch zu gänzlich ande-
ren Einteilungen gegenüber den Fragmenten führen (etwa eine Schulbuchseite als
ein Dokument zu betrachten). Da die Unterteilung in Fragmente aber dem stets
vorausgeht, finden  die formalen Aspekte systematisch  Berücksichtigung bei der83
Dokumenteinteilung, die in jedem einzelnen Fall zu plausibilisieren ist. Dazu ein
Beispiel: So würde es sich aufgrund thematischer Nähe (z. B. gleicher Signifikant)
der Überschrift und eines Textes, die aufgrund von Markanz zwei unterschiedliche
Fragmente bilden, ergeben, diese in einem Dokument zusammenzufassen und ent-
sprechend zusammen zu analysieren. Schrittweise werden die anderen Dokumente
(z. B. eine Arbeitsanweisung, eine Bildunterschrift, ein singulärer Text) im Inter-
pretationsvorgang zueinander in Beziehung gesetzt, wobei die jeweiligen themati-
schen Zusammenhänge deutlich gemacht werden (interdiskursive Relationen,
Kontiguität, explizite Verweise, Ähnlichkeitsbeziehungen bestimmter Elemente
usw.). So lösen sich die relativ festen Dokumente, die eine Schulbuchseite grob
für den Interpretationsvorgang strukturiert haben, während dieses Prozesses
gleichsam wieder auf, indem nun spezifische Elemente nach und nach aufeinander
bezogen werden können, so daß sich vor dem Auge des Beobachters eine spezifi-
sche Struktur ergibt. Diese hängt von den verwendeten Kategorien ab, die heuri-
stisch für die Interpretation eingesetzt werden. Die Genese der Struktur eines Dis-
kurses ergibt sich erst unter Einsatz der Kategorien, so daß man vom Aufeinan-
dertreffen zweier Konstruktionen sprechen kann: Die Konstruktion des analytisch-
begrifflichen Instrumentariums trifft auf die textförmige Konstruktion des Diskur-
ses. Der selektive Einsatz der einzelnen Kategorien ist den spezifischen Verknüp-
fungen des Diskurses geschuldet. So macht eine Argumentationsanalyse etwa nur
dann Sinn, wenn in dem Text auch effektiv argumentiert wird, was bestimmte
Kausalitätsverknüpfungen beinhaltet.
Inhaltliche Diskursanalyse (IDA): Auf der thematischen Ebene ergeben sich
keine unmittelbaren und direkten weiteren Affinitäten zwischen den einzelnen
Fragmenten mit der Ausnahme der Fragmente 7-9, die aufgrund der Direktadres-
sierung an die Schüler (Arbeitsaufgaben) eine Verknüpfung zu einem Dokument
möglich macht, so daß sich entsprechend eine Zahl von zehn Dokumenten ergibt,
die mit den Buchstaben a bis j belegt werden (vgl. 5. 2.) Aus den Überschriften
bzw. Eingangssequenzen ergibt sich, daß der thematische Rahmen mit Ausländer-
kinder (Dok a) und Menschen aus verschiedenen Kulturen (Dok c) abgesteckt ist.
Davon abgesehen sind die wechselseitigen thematischen Bezüge der einzelnen
Dokumente aufeinander bei der folgenden Analyse von besonderer Bedeutung.
Aufgrund der Markanzkriterien soll mit Dok a begonnen werden. Einige signi-
fikante Elemente sind: Ein Mädchen mit einem Kopftuch auf zwei überdimensio-
nierten Stühlen, wobei einer das Sema „Halbmond mit Stern“ (= türkische Natio-
nalflagge) enthält; sowie die türkische Flagge im rechten oberen Bildteil, zum Teil
rechts unter der Bildmitte und in der Bildmitte auf der linken Seite. Oben und un-
ten eingerahmt wird das Mädchen von der Sequenz Ausländerkinder (…) zwischen
2 Stühlen. Auf den ersten Blick scheint es um „Ausländerkinder“ zu gehen, was
die Überschrift markant andeutet. Aufgrund der überdeterminierten Struktur liegt
eine Markierung vor: das Sem /türkisch/ stellt eine dominante Isotopie, d. h. eine
Verknüpfung verschiedener Signifikanten aufgrund gemeinsamer semantischer
Merkmale im Bild dar (Fahne, Istanbul, Kopftuch [islamisch], Halbmond/Stern).Kapitel 5: Diskurstheorie und Diskursanalyse
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Bei dem Ausdruck „zwischen 2 Stühlen“ handelt es sich um eine Bild-
gewordene Metapher, also eine Bildmetapher, die folgende Pictura-Subcriptio-
Struktur
12 aufweist: P: „Zwischen 2 Stühlen“ — S1: „Probleme/Konflikte/Schwie-
rigkeiten“ — S2: „Desorientierung“.
Der Text verhält sich nach R. Barthes (1990: 21) grundsätzlich „parasitär“
zum Bild und hat die Funktion, die Bildbotschaft zu verankern, wobei die hier zu-
treffende Text-Bild-Relation eine Art Monosemierungsstrategie darstellt: Der Text
vereindeutigt die Bildbotschaft (Denotation „zwischen 2 Stühlen“) gemäß der
dominanten Konnotation des idiomatischen Ausdrucks: Wer wie die Ausländer-
kinder (…) zwischen 2 Stühlen sitzt, hat Probleme. Wichtig dabei ist, daß das
Mädchen zwischen den Stühlen antonomatisch-synekdochische Funktion hat, d. h.
sie steht für ‚türkische Kinder im allgemeinen‘. Auch die türkische Fahne bzw. die
hochgehaltenen Schilder mit Halbmond und Stern und der Unterschrift Türkei ha-
ben, wie alle Flaggen, diese Funktion, entsprechend auch der rechte Stuhl mit P:
/Stuhl mit Halbmond und Stern/ – S: /Türkei/
13. Diese gegenseitige funktionale
Verstärkung auf rhetorischer Ebene (bei Eco 1972: 272) die „tropologische Ebe-
ne“ ist ein Indiz für die Darstellung ‚des Typischen‘ bzw. eines Topos. Dies ist ein
Effekt der Überdeterminierung, die in dem Bild vorliegt und die noch eine weitere
Ebene aufweist. Daran wird deutlich, in welchem Ausmaß Schulbücher auf ste-
reotype Elemente zurückgreifen müssen, um ‚das Türkische‘ als das eindeutig-
unverwechelbare Typische darzustellen und auf diese Art Wiedererkennungsef-
fekte zu erzeugen. In dieser Hinsicht erweisen sich Schulbücher sowohl an Dis-
kurse im ‚Alltag‘ und Medien besonders anschlußfähig, ja man könnte sogar die
These vertreten, daß sie eine Art Brückenfunktion dabei übernehmen und das
vermittelte Wissen auch noch spezifisch legitimieren.
Das Kopftuch des Mädchens auf den beiden Stühlen ist religiös als /islamisch/
konnotiert und fügt sich derart in einen größeren Signifikanten-Komplex ein, der
sich aus semantischen Merkmalen wie /islamisch/-/türkisch/-/fremdkulturell/ zu
einer dominanten Konfiguration als Vorkonstruiertes zusammengefügt hat und ei-
nen wichtigen Teil des Migrantinnendiskurses bildet
14. Hierbei handelt es sich we-
                                                          
12 Mit der Pictura-Subscriptio-Unterscheidung wird traditionell die Metaphernanalyse betrieben. ‚Pictura‘ (=
P) meint hierbei den metaphorischen Ausdruck, während sich ‚Subscriptio‘ (S1) auf den konnotativen Gehalt
bzw. die konnnotativen Gehalte (S2) bezieht.
13 Aus einem einfachen Zeichen kann sich daher eine komplexe ikonische Aussage entwickeln und somit ein
Sema der Art: „zwischen zwei Kulturen, Nationen, ‚Heimaten‘ zu leben, kann nur Desorientierung zur Folge
haben“. Daran sieht man, daß solchen konnotativen Prozessen komplexe argumentative Strukturen auf der
enthymematischen Ebene zugrunde liegen. Daß diese hochgradig pragmatisch wie Kollektivsymbole, d. h.
handlungsanleitend sind und in einem einzigen Bild oder Satz eine Reihe normativer Aussagen vorliegen
können, erwähnt C. Ottmers (1996: 75). Mit Bühler gesprochen: Es handelt sich um die Appellfunktion sym-
bolischer Erzeugnisse dieser Art.
14 Diese dominanten Konfigurationen werden sozialwissenschaftlich unter dem Vorurteils- oder Stereotypie-
begriff geführt, bei dem aber die Dimension des ‚falschen Urteils‘ zumeist im Vordergrund steht, was zu ei-
ner Individualisierung der Problematik durch die Zurechnung auf ein Einzelbewußtsein führt. Zumeist wird
dabei nicht die semantische Struktur untersucht. Die analysiert dominante Konfiguration wird von Krüger-
Potratz folgendermaßen beschrieben: „Türkische Herkunft: Herkunft aus agrarischen ländlichen Gebieten +85
sentlich um massenmedial vorgeprägtes Wissen über Migranten, Migration, Gast-
arbeiter usw. (vgl. Jung/Wengeler/Böke 1997). Es entsteht in diesem Zusammen-
hang die Frage, auf welche Art dieses Bild verstanden wird und verstanden wer-
den soll. Was hat ein Mädchen mit einem Kopftuch zwischen zwei überdimensio-
nierten Stühlen zu bedeuten? Auf welches Wissen wird dabei zurückgegriffen,
damit dieses Bild eindeutig ‚verstanden‘ wird und in seiner Struktur nicht (!) poly-
semisch bleibt? Auf welche Art ‚funktioniert‘ das Bild? Welche Funktion hat die-
se Schülercollage im gesamten der vorfindbaren Diskurse im Schulbuch? Der
Aspekt des Wissens, auf das dabei zurückgegriffen wird, kann analytisch u. a.
über das Konzept der Präsuppositonen als die nicht thematisierten und vorausge-
setzten Teile eingeholt werden.
Die  präsuppositionale Struktur dieses Bildes könnte folgendermaßen be-
schrieben werden: Türkische Kinder (die bekanntermaßen den mit Abstand größ-
ten Anteil an allen ausländischen Kindern in Deutschland darstellen), haben ein
Problem. Sie leben ‚zwischen zwei Kulturen‘ (der deutschen und der türkischen),
sitzen zwischen zwei Stühlen, leiden unter Identitätsproblemen und wissen nicht,
wo eigentlich ihre Heimat (Dok f) ist. Die ‚Plausibilität‘ des Bildes ergibt sich
aber lediglich aufgrund der Konfliktlogik, die alltagsmetaphorisch-idiomatisch auf
der Bild- und Textebene verdichtet repräsentiert wird. Dieses ‚Wissen‘ um die
Probleme türkischer Kinder wird bei dem Verständnis des Bildes quasi konsensual
vorausgesetzt. Mit dieser Argumentation ist die von Eco (1972: 272) so genannte
„topischen Ebene“ gemeint, auf der sich die an sich isolierten Zeichen konnotativ
zu einem Topos bzw. zu einer Konfiguration verdichten, die in dem Bild zum Teil
als die signifikante Kette /ausländisch/-/türkisch/-/islamisch/-/problembeladen/
aktualisiert wird. Einer solchen komplexen Konfiguration aus verschiedenen se-
mantischen Elementen legt normalerweise eine mehr oder minder explizite Argu-
mentation zugrunde, die sich nach Eco (1972) bis in die ikonischen Strukturen
hinein erstreckt.
Bevor die oben geäußerte These anhand der anderen Dokumente weiterver-
folgt wird, soll die markante Sequenz Ausländerkinder (…) zwischen 2 Stühlen
noch einmal genauer unter die Lupe genommen werden. Zunächst handelt es sich
um eine elliptische Konstruktion, bei der ein Verb ausgelassen wurde. Es wird al-
so automatisch ein Element wie „sitzen“ hinzugefügt. Da es sich aber, wie oben
festgestellt, um einen metaphorischen Ausdruck handelt, in dem Denotation und
Konnotation in einer verdichteten Form vorliegen, konnotiert „sitzen“, was dieser
idiomatischen Wendung inhärent ist, eine Bedeutung wie „sich befinden“ in ei-
nem existenzielleren Sinne: Wer zwischen zwei Stühlen sitzt, „befindet sich“
grundsätzlich in einer schwierigen Situation. Es ist das sprichwörtliche Leben
‚zwischen 2 Welten‘, das auch in anderen Schulbüchern einen Topos der Migran-
tinnendarstellung bildet.
                                                                                                                                                              
Islam + Großfamilie = patriarchalische Struktur = Unterdrückung von Frauen = Autoritätshörigkeit = …“
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Wenn man eine Grunddifferenz von deutsch/nicht-deutsch zugrunde legt, dann
stellt das Kompositum „Ausländerkinder“ grammatikalisch eine Markierung dar,
für die es auf ‚deutscher‘ Seite keine Entsprechung gibt: „Deutschkinder“ existiert
nicht – „deutsche Kinder“ wäre zwar semantisch, aber nicht grammatisch die
analoge Form.
Der Sequenz von Dok b Lernen mit Menschen aus verschiedenen Kulturen zu-
sammenzuarbeiten liegt gleichermaßen eine elliptische Struktur zugrunde. Die
virtuelle Diskursinstanz
15 läßt nur die unspezifischen Formen „wir“ oder „sie“ zu,
wobei an dieser Stelle, wie im gesamten Buch, die Form „sie“ als adressatenstell-
vertretend anzunehmen ist – ähnlich wie der ‚Medizinerplural‘ („Wie fühlen wir
uns heute?“) hat dieses „wir“ die Funktion, eine über alle Interessen und Differen-
zen, Hierarchien und Machtpositionen hinweggehende imaginäre Gemeinschaft zu
erzeugen. Nicht umsonst spricht Benveniste (1974: 263) von einer „unbestimm-
ten“ Person im Sinne einer Position, d. h. es handelt sich um eine Leerstelle, unter
der je nach Funktion Aus- und Einschlüsse wie auch Spaltungen realisiert werden
können. Daher verwundert es auch nicht, daß die Diskursinstanz sich hinsichtlich
der Arbeitsanweisungen aufsplittet, wie auch die Differenz in ‚deutsch‘/‚nicht-
deutsch‘ konstitutiv für das inhaltliche ‚Funktionieren‘ der Schulbuchseite ist. Der
Adressat in der direkten Anrede als Diskursinstanz „wir“ spaltet sich in „ihr“
(deutsch) und „ihr“ (nicht-deutsch) bzw. „ihr“ und „sie“. Die Symmetrie des zwei-
fachen „ihr“
16 wird aber zugunsten des zweifachen „ihr“ und „sie“ aufgegeben,
weil zum einen so eine Präzisierung der Diskursinstanz realisiert werden kann und
weil es Teil des didaktischen Konzepts ist, eine Gruppe zum ‚Subjekt‘ und die an-
dere zum ‚Objekt‘ zu machen: unsere ausländischen Mitschülerinnen… (Dok c);
Ihr könnt eine große Landkarte zeichnen, in die ihr durch Symbole, Bilder, Texte
eintragt, woher die Familien der ausländischen Mitschülerinnen und Mitschüler
in eurer Klasse kommen – wie Arbeit und Leben in deren Heimat aussehen – wel-
che Erfahrungen sie hier in Deutschland machen (Dok f). Die zitierte Sequenz aus
Dok b wird aus der virtuellen deutsch-markierten Diskursinstanz „wir“ formuliert,
wobei die „ausländischen Mitschüler“ als die „unseren“ ‚großzügig‘ symbolisch
eingemeindet werden. Eine ähnliche Paraphrase in der Politik lautet „unsere aus-
ländischen Mitbürger (…)“. Die Aufspaltung der Diskursinstanz in „wir“ und
„sie“ wird durch folgende differentielle Positionen verstärkt: „Sie“ vs. „Ihr“ –
„deren Heimat“ vs. „hier in Deutschland“ – „Fremde/Freunde“ vs. „Einheimi-
                                                          
15 Der Begriff der ‚Diskursinstanz‘ wurde von Benveniste eingeführt und beschreibt die Instanz, von der aus
ein Aussagesubjekt seine Äußerung vornimmt. Dies materialisiert sich universell im System der Personalpro-
nomen (Benveniste 1974: 281 ff.).
16 Theoretisch hätten die deutschen Mitschüler zu ‚Objekten‘ der Befragung und Recherche durch die nicht-
deutschen Mitschüler gemacht werden können, um so nicht nur die Symmetrie eines neutralen „ihr“ symbo-
lisch herzustellen, sondern auch um beispielsweise festzustellen, daß: a) hinter ‚kulturellen Differenzen‘ oft
allgemeine und keineswegs nationalgruppenspezifische Alltagsprobleme bzw. individuelle Problemlagen
oder soziale Formen von Diskriminierung stehen, b) die Gemeinsamkeiten größer sind als die Unterschiede,
die hier so stark herausgekehrt werden.87
sche“
17 – „Ausländerkinder“ vs. „deutsche Kinder“, so daß sich folgendes
Schema ergibt:
Auf diese Art wird deutlich, daß die Spaltung der unmarkierten Diskursinstanz
„wir“ auf zwei Ebenen stattfindet: Zum einen in die nationalen Kollektive der
(deutschen) „ihr“ und der (ausländischen/nicht-deutschen) „sie“, wobei letztere
eine ‚Präzisierung‘ erfährt. Das sehr markante Bild wird thematisch im Kern von
dem dominanten semantischen Merkmal /türkisch/ dominiert: „Fahne“, „Mäd-
chen“, „Plakat“, „Reiseziel“, „Stuhl“ – als solches ist /türkisch/ durch die entspre-
chende Verkettung konnotiert. Dies wird in Dok h durch folgende Sequenz ver-
stärkt: Ihr sammelt türkische Rezepte (…)
18.
Im Zusammenhang mit der Repräsentation als Form der Darstellung des ‚An-
deren‘ spielt der Terminus der „interpretativen Repertoires“
19 eine Rolle, der über
den Kategorie des „Topos“ operationalisiert werden kann. Topoi als die Verket-
tung typischer semantischer Elemente zu spezifischen Aussagen enthalten, wie
oben erwähnt, zumeist auch enthymematische Momente, d. h. mehr oder minder
komplexe Argumentationen bzw. Präsuppositionen und Implikationen, die an der
Oberfläche nicht thematisiert sind. Die Sequenz Lernen mit Menschen aus ver-
schiedenen Kulturen zusammenzuarbeiten (Dok b) enthält folgende präsupposi-
tionale Struktur: „Lernen“ präsupponiert ein „noch-nicht-Können“ im weitesten
Sinne. Dies ist hier aber besonders bemerkenswert, weil es nicht um Mathematik
oder Französisch geht, die erlernt werden sollen, sondern um „Kultur(en)“ bzw.
eine ‚interkulturelle Kooperation‘ im weitesten Sinne. „Kulturen“ sind, was eine
einfache Substitutionsprobe (strukturalistische Operationen) zeigt, national kon-
notiert: „Lernen mit Menschen aus verschiedenen Nationen/Ländern/Kontinenten
                                                          
17 Die nicht-kursiv gesetzten Ergänzungen sind die semantischen Äquivalente, die als komplementäre Ele-
mente virtuellen Status haben, aber nichtsdestotrotz genauso ‚real‘ sind insofern, als nur eine Differenzset-
zung eine Sequenz wie „aus Fremden werden Freunde“ (Dok f) verständlich werden läßt, wenn aus dem
Kontext klar wird, für wen diese vormals „Fremden“ nun „Freunde“ werden, nämlich für die deutschen Mit-
schüler, die lernen, mit Menschen aus verschiedenen Gruppen zusammenzuarbeiten (Dok b).
18 Wobei nicht klar ist, wer mit „ihr“ in der Diskursinstanz gemeint ist. Sind es die deutschen Schüler, welche
die Rezepte sammeln sollen oder die türkischen oder die gesamte Klasse? Die Arbeitsanweisung richtet sich
an eine einzelne Gruppe, da türkische Mahlzeiten bereitet werden sollen, wozu ihr dann die ganze Klasse
einladet (Doc f).
19 Potter/Wetherell sind beispielsweise bei ihren Untersuchungen zu rassistischen Topoi auf das „Repertoire
Kultur als Erbe“ (1995: 190) als stetig wiederkehrenden Topos in sprachlich unterschiedlichen Formen ge-
stoßen.
sie vs.i h r
deren Heimat vs. hier in Deutschland
Fremde/Freunde vs. Einheimische
Ausländerkinder vs. deutsche Kinder
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zusammenzuarbeiten“ hätte die gleiche Funktion
20 und verstärkt dadurch die oben
aufgezeigt Differenz von deutsch/nicht-deutsch. ‚Kulturen‘ (als nationale Einhei-
ten), so wird dabei unterstellt, sind von Grund auf erst einmal verschieden. Die
markante Sequenz aus Dok c lautet: Aus Fremden werden Freunde – eine Aussa-
ge, die nur dann im Kontext von „verschiedenen Kulturen“ (Dok b) sinnvoll ist,
wenn die „kulturell-Fremden“ angenommen werden. Das semiotische Viereck
verdeutlicht dabei die logische Struktur der Positionen:
Die „konträren Relationen“ auf der oberen Horizontalen zwischen den beiden
Differenzpolen kennzeichnen eine ‚reale Oppositionsbeziehung‘, die aber keinen
unaufhebbaren Gegensatz darstellt. Diese sind, durch die querlaufenden Linien zu
den jeweiligen „Non-Positionen“ („kontradiktorisch“) symbolisiert, strukturell in
dem Sinne verortet, als sie assoziierte kontradiktorische Leerstellen bilden
21.
Während sich also „Ausländerkinder“ und „deutsche Kinder“ buchstäblich als
zwei Gruppen gegenüberstehen, sind zwei absolut ausschließende Positionen
markiert, die beispielsweise in der präsuppositionalen Struktur eines Textes be-
gründet liegen können. So ist vorausgesetzt, daß „Ausländerkinder“, solange sie
„Fremde“ bleiben, keine „Freunde“ sein können
22.
                                                          
20 Auch das Substituens „Städte“ für das Substituendum „Kulturen“ ergebe eine sinnvolle Aussage, nicht je-
doch im Kontext der oben aufgezeigten Differenzsetzung von deutsch/nicht-deutsch.
21 Neben den „konträren“ Relationen, die einen relativen und den „kontradiktorischen“, die einen absoluten
Gegensatz (= dichotome Disjunktion) markieren, gibt es zwischen den jeweils linken bzw. rechten Positionen
der Oberflächen bzw. der Tiefenstruktur noch die Relation der Konjunktion. Die Position „Ausländerkinder“
wird mit der die Position „Fremde“ konjugiert. Das ursprünglich von J. Greimas (1971) in die Textanalyse
eingeführte semiotische Viereck hat innerhalb der Diskursanalyse einen heuristischen Stellenwert. Dadurch
lassen sich im Text sowohl explizit wie implizit vorhandene Differenzen (Disjunktionen) als auch Verknüp-
fungen semantischer Elemente (Konjunktionen) in einem Modell sichtbar machen.
22 Es sei an dieser Stelle betont, daß es nicht um die ‚guten Absichten‘ von Schulbuchautorinnen geht, aufklä-
rerisch zu wirken, indem die deutschen Schüler etwas über die ‚andere Welt‘ der ausländischen Schüler, ein-
gebunden in ein handlungsorientiertes didaktisches Konzept von Spielen, erfahren sollen – diese liegen zwei-
felsohne vor. Vielmehr soll auf der Diskursebene gezeigt werden, von welchen Prämissen dabei ausgegangen
wird, welches Wissen auch als sozial-gültiges (im Sinne von Deutungsmustern) dabei vorausgesetzt wird und
welche Subjektpositionierungen dabei im Diskurs vorgenommen werden – für oder wider alle Intention. Es
ist unbestreitbar, daß es auf dieser Schulbuchseite den Autoren darum geht, den deutschen Schülern Wissen
und Information über eine (vermeintliche) ‚schwierige Situation‘ der ausländischen Schüler sozusagen ‚au-
thentisch‘ – qua Befragung, Spiel usw. – im Unterricht nahe zu bringen. Übertrüge man dies aber beispiels-
weise auf die Situation von Kindern aus Familien, die Sozialhilfe empfangen (wo diese im Falle von ‚Klas-
senfahrt‘, ‚Markenkleidung‘ usw. ‚zwischen 2 Stühlen‘ sitzen), so hätte die ‚gute Intention‘, mehr über ‚die





Wieder anschließend an die oben formulierte Fragestellung kann nun folgende
These vorgetragen werden: Aufgrund der Aufspaltung der Diskursinstanz „wir“ in
„ihr“ (deutsche Schülerinnen) und „ihr“ (ausländische Schülerinnen) werden auf
der Diskursebene zwei imaginäre Gruppen gebildet, die differentiell-antithetisch
23
gegenüber gesetzt werden. Diese Differenz ist im weiteren semantisch durch das
Merkmal /türkisch/ markiert, was einer ‚Differenzierung der Differenz‘ gleich-
kommt: Nicht die ausländischen Schüler im allgemeinen sind Gegenstand der
Schulbuchseite, sondern wesentlich die türkischen Schüler. Aufgrund der Text-
Bild-Relation über verschiedene Markanzstufen verdichten sich in der Signifi-
kantenkette der Art „ausländisch“-„türkisch“-„zwischen 2 Stühlen“ konnotativ die
Signifikate /kulturell-verschieden/-/islamisch/-/problembeladen/. Die Raum-Zeit-
Deixis
24, die zur Diskursinstanz, d. h. deren Differenzierung gehört, ist geprägt
durch ein „hier“ in Deutschland, in dem die türkisch/ausländischen Schülerinnen
leben, und ein ‚dort‘ der „Heimat“, aus der die Eltern kommen. Somit wird die
aufgezeigte Differenz auch räumlich markiert – wie auf dem Bild in Gestalt des
„türkischen“ und des ‚anderen‘ Stuhles zu sehen.
Bei all dem wird vom „Fremd“-Sein der Migranten ausgegangen, die, daran ist
zu erinnern, oft schon in der dritten Generation in Deutschland leben. Dieses
‚Fremdsein‘ als ‚Kulturfremde‘ wird auf markante Weise zum Thema gemacht:
Lernen mit Menschen aus verschiedenen Kulturen zusammenzuarbeiten. Wenn
man die gesamte Schulbuchseite als einen Intradiskurs betrachtet, dann wird die
Verknüpfung der einzelnen Dokumente über die dominante Isotpie (gemeinsame
semantische Merkmale) /deutsch/-/nicht-deutsch/ realisiert, was die ‚nationalen
Differenzen‘ in den Vordergrund bringt – Kultur ist ein semantisches Substitut für
Nation. Was die kommunikative Funktion der Schulbuchseite betrifft, so dominie-
ren die konative und poetisch-mythische Funktion
25. Die hohe Dramatik und der
Inszenierungscharakter des hochmarkanten Bildes haben einen starken Signalwert
– effektvoll wie in der Werbung kommt ‚die Botschaft‘ rüber. Die konnotativen
Verdichtungen der Signifikanten-Kette lassen den Kulturbegriff eher mythisch er-
scheinen denn als inhaltlichen Begriff: An keiner Stelle wird ‚Kultur‘ oder das,
                                                                                                                                                              
Stigmatisierung als Problemgruppe der in einer Klasse ‚Betroffenen‘ zur Folge. Die paternalistische Grund-
haltung, die dabei kultiviert und sogar als sozial begrüßenswert vermittelt wird, steht im Zentrum eines
‚Blicks der Sorge‘, der ein Strukturelement des sozialpädagogischen Habitus darstellt und an dieser Stelle mit
den Schülern schon eingeübt wird. Verstanden und anerkannt werden kann lediglich etwas, das vorher nicht
verstanden und anerkannt wurde. Dabei ist noch kein Wort über die Kriterien von Verstehen und Anerkennen
gesagt worden.
23 Dies hat nichts mit negativen oder positiven Wertungen zu tun, sondern der Ausdruck differentiell-
antithetisch soll lediglich die Position der Differenz als einen relativen Gegensatz (konträr) zweier voneinan-
der zu unterscheidender Gruppen bezeichnen. In einem nächsten Schritt könnten die möglichen Effekte dar-
aus für den Unterricht abgeleitet werden.
24 Man kann Raum-, Zeit- und Personen Deixis unterscheiden und damit ist die textuelle Pronominalstruktur
bezeichnet, die ein räumliches (hier/dort), ein zeitliches (heute/gestern) und personales (er/sie/wir) Diskurs-
universum aufspannt.
25 Roman Jakobsons Zeichenmodell beschreibt sechs Funktionen: emotiv, konativ, referentiell, metasprach-
lich, phatisch und poetisch (mythisch) (1993: 94).Kapitel 5: Diskurstheorie und Diskursanalyse
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was darunter zu verstehen sei, thematisiert oder problematisiert. In der Verschie-
bung zum „sekundären semiologischen Systems“, so die Barthesche Mythendefi-
nition, fungiert er als ‚Mythem‘, als kleinste mythische Einheit. Sprachanalytisch
betrachtet handelt es sich bei dem Kulturbegriff um einen inhaltliche entleerten
(intensional armen) Begriff, der in verschiedenen Bedeutungsverschiebungen nun
unterschiedliche Substitutfunktionen übernehmen kann (für Nation, Region, Öko-
nomie, Lebensstil usw.). Intensionsarmut und Extensionsreichtum verhalten sich
komplementär zueinander.
Mit Blick auf die interdiskursiven Relationen war der kollektivsymbolische
Wert des „Kopftuchs“ erwähnt worden. Doch nicht nur metaphorisch-
tropologische Elemente haben interdiskursiven Wert. Auch der Kulturbegriff und
das, was als seine mythische Struktur beschrieben wurde, sind an andere Diskurse
anschlußfähig.
Aus den aufgezeigten Differenz-Relationen, der Aufspaltung der Diskursin-
stanz, den Präsuppositionen und den Topoi ergibt sich ein komplexes Bild einer
Subjektpositionierung, zu der wesentliches in Gestalt der beiden Gruppen
(deutsch/nicht-deutsch) schon gesagt worden ist. Die Frage, ob und wie Migranten
als besondere Gruppe auftauchen, kann sicherlich bejaht werden und wurde unter
Rekurs vor allem auf die Darstellung der Differenz und auf die Diskursinstanz
aufgezeigt.
Beispiel 2: Arbeitsbuch Politik 1
Das zweite Beispiel ist dem Buch „Arbeitsbuch Politik 1“ (Mickel, Stachwitz
1990) für die 5. und 6. Klasse entnommen. Die Diskursform Schulbuch enthält,
was die interne Gliederungsstruktur betrifft, als Ordnungselemente ein Inhalts-
und Stichwortverzeichnis, anhand dessen ein erster Vergleich mit dem offenen
semantischen Feld vorgenommen werden kann. Dieser erste Schritt der formalen
Diskursanalyse gestaltet sich folgendermaßen: Das Inhaltsverzeichnis bietet 11
verschiedene Lerneinheiten an, worunter unter anderem „Politik – Das geht uns
alle an“, „Bei uns zu Hause“, „Deutschland und Europa“ usw. zu finden sind. Eine
Identifizierung, ob eine thematische Anbindung an den durch das semantische
Feld oder Netz repräsentierten Diskurs zur Migration besteht, wird unter dem Si-
gnifikanten „Vorurteile“ (3.6) versucht, scheitert aber, da Migranten weder in
Wort noch Bild Erwähnung finden. Der nächste Versuch, unter der Untereinheit
„Müssen alle so sein wie wir?“ (3.7) fündig zu werden, ist erfolgreicher. Auf
sechs Seiten (S. 30-35) wird die Situation von Migranten („Gastarbeitern“, „Asyl-
bewerbern“) und Aussiedlern thematisiert. Ein Blick ins präzisere Stichwortregi-
ster bringt folgendes Ergebnis: „Asylbewerber“ (S. 34, 35), „Ausländer“ (30),
„Aussiedler“ (33 f.), „Gastarbeiter“ (30), „Integration“, „Spätaussiedler“ (33),
„Übersiedler“ (34) könnten dem offenen semantischen Feld zugeordnet werden,
insofern sie nicht schon darin enthalten sind. Aufgrund der thematischen Eingren-91
zung von „Migrantinnen“ auf die Gruppe ohne Staatsbürgerschaft, d. h. die soge-
nannten „Ausländer“, werden Aussiedler hier lediglich erwähnt, finden aber in der
folgenden Analyse keine Berücksichtigung. Es liegen daher mit „Asylbewerber“,
„Ausländer“, „Gastarbeiter“ und „Integration“ vier Signifikanten vor, die dem se-
mantischen Feld klar zugeordnet werden können, wobei schon anhand der unter-
schiedlichen Seitenzahlen für „Asylbewerber“ und „Gastarbeiter“ spekuliert wer-
den kann, daß diese die beiden ‚Untergruppen‘ zu „Ausländer“ bilden, die auch
spezifisch thematisiert werden. Man kann an diesem Vorgehen, das sich an der
diskursformeigenen Strukturierung orientiert, erkennen, daß mit dem Stichwortre-
gister gegenüber dem Inhaltsverzeichnis schon eine feinere Organisation der Dis-
kursform vorliegt, die eine schnellere thematische Identifizierung erlaubt.
Außer dem Inhaltsverzeichnis und dem Stichwortregister enthält das Schul-
buch noch die jeweils thematisch spezifizierten Unterlerneinheiten. Die für das
semantische Feld zur Migration relevante und bereits erwähnte Unterlerneinheit
„Müssen alle so sein wie wir?“ (3.7) kann über das semantische Feld insofern
identifiziert werden, als Signifikanten wie „Anders-Sein“, oder „Fremd-Sein“
Elemente vorkommen, und daher eine Affinität zwischen „So-Sein“ und „Anders-
Sein“ vermutet werden kann. An dem skizzierten Vorgehen wird deutlich, wieviel
Interpretationsleistung noch in einer solchen ‚Vermutung‘ steckt, die eher nach ei-
ner Art trial-error-Prinzip funktioniert als daß sie sich auf ‚Eindeutigkeit‘ des se-
mantischen Feldes stützen könnte, das genau für solche Fälle offen und ergän-
zungsfähig gehalten wird. Diese Lerneinheit ist subsumiert unter der allgemeiner-
en mit dem Titel „Zusammen leben – Zusammenleben?“ (Dritte Lerneinheit von
11). Die Unterlerneinheiten 3.5 und 3.6 sind betitelt: „Streitfälle gibt es immer“
und „Vorurteile“.
Als Korpusdokument kommt die erste von sechs Seiten der Unterlerneinheit
3.7 infrage, die aus drei Bildteilen und vier Textteilen besteht (ein 5. Textteil wäre
die Überschrift). Die Raumanalyse ergibt bei einer Seitenfläche von ca. 320 cm
2
einen Bildanteil von ca. 26% (ca. 82 cm
2). Es handelt sich um drei Farbportraits,
die sich in der oberen Bildhälfte rechts befinden. Von der Kopfzeile abwärts läuft
links neben den Portraits ein Text, der in sich, noch einmal in vier Abschnitte un-
tergliedert ist. Zwei verschiedene Schriftgrößen sind vorfindbar: Die Überschrift
zur Lerneinheit „Müssen alle so sein wie wir?“ und die Überschrift „Wieso
‚Gast‘arbeiter?“ hat 12 dpi und ist fett gedruckt. Die Überschrift zum Textfrag-
ment „Zum Beispiel: Familie D. aus der Türkei“ (Fettdruck) setzt sich mit 16 dpi
deutlich noch von den anderen Schriftgrößen ab. Die Texte haben durchgehend
12er Schrift, wobei zwei von ihnen eingerahmt sind (schwarze Linien, d. h.
Rechteck und gelber Rahmen).
Wenn man die Kriterien der Markanz wie primäre Bedeutung des Analogen
vor dem Digitalen, Signifikanz der Typographie (bezüglich der Schriftgröße,
Schriftdesign, Farblichkeit) und die Plazierung in Anschlag bringt, dann kann von
einer Markanzhierarchie aus Bild – Graphik – Überschrift – Text ausgegangen
werden und speziell für die Seite läge eine Abstufung von Bildern, Überschriften,Kapitel 5: Diskurstheorie und Diskursanalyse
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gerahmten und ungerahmten Texten vor. Was die Bilder betrifft, so wird die Mar-
kanz noch durch die Plazierung verstärkt, die sich in der oberen Bildhälfte befin-
den. Aufgrund der geschilderten Markanzkriterien, der Positionierung und der Di-
stinktion durch formale Kriterien wird eine Einteilung in Fragmente vorgenom-
men. Hierbei sind in diesem Fall die Dokumente
26 mit den Fragmenten (1 bis 7)
identisch, da keine signifikanten thematischen Ähnlichkeiten vorliegen, die eine
andere Einteilung nahelegen würden, so daß sogleich die Dokumente (a bis g) an-
gegeben werden können:
Frag 1: Drei Foto-Portraits (= Dok a)
Frag 2: „Seit mehr als (…) überwunden werden können“ (= Dok b)
Frag 3: „3.7 Müssen alle so sein wie wir?“ (= Dok c)
Frag 4: „Wieso ‚Gast‘arbeiter (…) Begründet.“ (= Dok d)
Frag 5: „Zum Beispiel (…) Türkei“ (= Dok e)
Frag 6: „Ende der (…) es geht auch anders!“ (= Dok f)
Frag 7: „1 Beim Ausländeramt (…) Berichte.“ (= Dok g)
Die Markanzkriterien, die nach formalen Gesichtspunkten eine Hierarchiesie-
rung begründen, beruhen auf einer angenommenen Wahrnehmungsfolge der ein-
zelnen Elemente, die sich aus deren formalen Gestaltungskriterien herleiten. Man
sieht etwa ein Bild und kann intuitiv aufgrund des Vorwissens bzw. impliziten
Wissens und herrschender Diskurse unmittelbar eine Zuordnung vornehmen. Un-
mittelbares (Wieder)Erkennen bzw. Analogiedenken wird auf der vorbewußten
Ebene durch gestalterische Mittel (Farben, Plazierung, Typographie) in Gang ge-
setzt, so daß identifikatorische Prozesse zumeist eine suggestive, nicht-sprachliche
und vorreflexive Dimension haben
27. Die Unmittelbarkeit direkter Perzeption von
Analogem (Bilder, Graphiken, Piktogramme) ist stets noch einmal gebrochen
durch die wissenspraktische Vermittlung, die schließlich ein mittelbares Verhält-
nis zu den dargebotenen Inhalten anzeigt
28, und die Grundlage für Interpretationen
bildet. Es sei hier erwähnt, daß die gewählten Dokument-Einheiten keine Bedeu-
tungshierarchie darstellen in dem Sinn, daß das erste Dokument wichtiger wäre als
das vierte. Die hier getroffene Einteilung der Dokumente begründet sich zum ei-
                                                          
26 Das Dokument ist ein heuristisches Mittel, um die thematisch ähnlichen Teile eines Diskurses zu bezeich-
nen und zu analysieren. Vergleichbar ist das Dokument mit einem ‚Fenster‘, das von den Forscherinnen quasi
geöffnet wird und das a) den interessierenden Textausschnitt bezeichnet und b) vergrößert oder verkleinert
und somit verändert werden kann. Dies wurde in Teil 5. 2. anhand des zweiten Analysebeispiels unternom-
men, indem Frag 2 aus der Schulbuchseite quasi herausgezoomt wurde, und der Textblock aufgrund inhalt-
lich-thematischer Kriterien in vier Dok unterteilt wurde. Insofern ist der hier verwendete Dokumentbegriff
ähnlich dem Sequenzbegriff (respektive der Form der Sequenzanalyse) anderer qualitativer Methoden wie der
Objektiven Hermeneutik.
27 Die Unwillkürlichkeit von Blickverläufen bei der Bildbetrachtung hat die Wahrnehmungspsychologie un-
tersucht. So sind es bestimmte typische Elemente, die zunächst durch Fixationen (Ruhepunkte) und Sakkaden
(Suchbewegung der Augen) wahrgenommen werden (vgl. Pickert 1994: 171 f.). Bei den Sakkaden, die ca.
0.2-0.3 sek. dauern, findet keine bewußte Informationsaufnahme statt.
28 Es wird nur deshalb an dieser Stelle darauf hingewiesen, weil die Unterscheidung zwischen formaler und
thematischer Seite zwar analytischer Natur ist, aber hiermit keine formalistische Präferenz besteht, welche die
Subjekte mitsamt ihren Affekten und Reaktionen zu vorreflexiven Entitäten stempelte, die nur noch reflex-
haft auf bestimmte Signale reagierten.93
nen aus Markanzkriterien, aber auch aus der semantischen Linearisierung, die bei-
spielsweise ein Leser europäischer Sprachen den Text von oben nach unten und
von links nach rechts lesen läßt. Insofern könnte als Dok a durchaus auch die
Überschrift „Müssen alle so sein wie wir?“ gewählt werden
29. Die Zusammenfas-
sung von farbig-gerahmtem und nicht-grahmtem Text zu einem Dokument (Dok
e) ergibt sich aus der Position der Überschrift, die über beiden Texten steht und
daraus, daß die Arbeitsanweisungen des gerahmten Textes sich auf den unge-
rahmten beziehen.
Inhaltliche Diskursanalyse: Begonnen werden kann mit der Analyse von Dok
a im Zusammenhang mit Dok b, womit zwei markant positionierte Teile relatio-
niert werden. Die „Suggestion der Farbe“
30 bei der Darstellung von Personen und
Objekten beruht auf einem komplexen Bündel von Bedeutungen, was Eco als
„Ikonogramm“ (1972: 272) beschrieben hat. Die „Loci oder Topoi“ als „Blöcke
erworbener Meinungen“ und Formen der Wahrnehmung bilden einen wesentli-
chen Teil der historisch und kulturell spezifischen (vor)bewußten Wissensbestän-
de. Hautfarbe stellt in diesem Zusammenhang ein primäres Signum dar, um Dif-
ferenzen in einem Zeichen zu verdichten und kulturell-assoziativ quasi verfügbar
zu halten
31. Will man die auf den drei Fotos dargestellten Personen in Dok a in ih-
rer Funktion für die Schulbuchseite bestimmen, so ist spezifisch auf die Konnota-
tionen bzw. die ikonographische Struktur, die mit dem Signifikanten „Hautfarbe“
und „Kopftuch“ verknüpft ist, einzugehen. Mit dem Kopftuch kann zweifach
/islamisch/ oder /traditionell/ konnotiert sein. Differenzlogisch kann daher eine
zugewiesene Position mit dem semantischen Merkmal /nicht-deutsch/, /nicht-
christlich/, /nicht-europäisch/, /nicht-modern/ angenommen werden. Eine genau-
ere Klärung dieser hypothetischen Deutung kann später unter Rückgriff auf den
links daneben stehenden Text vorgenommen werden. Das zweite Portrait zeigt ei-
nen jungen Mann, dessen dunklere Hautfarbe sich von der Hautfarbe der beiden
anderen dargestellten Personen absetzt. Insofern ‚helle Hautfarbe‘ mit /deutsch/
und ‚dunkle Hautfarbe‘ ex negativo mit /nicht-deutsch/ konnotiert wird, kann von
                                                          
29 Die empirische Erforschung von Blickverläufen stellt grundsätzlich die analoge (bildliche) Ebene als pri-
mär gegenüber der digitalen (sprachlich) heraus: „So erfolgt der Einstieg in die Seite immer über das Bild,
wobei Farbbilder Schwarz-Weiß-Bilder normalerweise dominieren. Danach wandert der Blick zur Bildzeile
und zu den größten Überschriften“ (Bucher 1996: 48).
30 Anke Meissner betont die suggestive Wirkung von Farben im Bereich des Designs (und nicht nur dort).
Suggestiv nennt sie die Wirkung, da auf die vorbewußten Reaktions- und Wahrnehmungsformen im Alltags-
handeln abgehoben wird, die aber doch eine wesentliche Bedeutung für die Plazierung und Sichtbarkeit eines
Produkts besitzt (Farbe als Geste im Design. in: Sturm, H. (Hrsg.): Geste und Gewissen im Design. Köln
1998: S. 64 ff.)
31 Diers bemerkt bei seinen Analysen exotischer Werbemotive: „(…) die Hautfarbe fungiert (zusammen mit
dem weiblichen Körper) als zentrales Distinktionsmedium“ (1997: 164), wobei es der „Hautkontrast“ sei, der
als „Blickfang inszeniert“ (ebd.) würde. Dieser Effekt wird von ihm als „Verfremdung“ des ursprünglichen
Produkts bezeichnet, da es nur noch um „Kuriosität, Originalität, Attraktivität und Symbolkraft exotischer
Zeichen und Farben“ (ebd.) gehe. Die so realisierte Verschiebung verkettet assoziativ und unmittelbar das
Produkt (= Se 1) mit den Merkmalen „‚farbige Weiblichkeit‘, ‚Rasse‘ und Geschlecht (‚Rasseweib‘)“ (= Se
2). Dabei kommt es zu einer Überlagerung von Se 2 gegenüber Se 1, was mit Barthes gesprochen als mythi-
scher Effekt bezeichnet werden kann.Kapitel 5: Diskurstheorie und Diskursanalyse
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einer Isotopie auf der Bildebene ausgegangen werden, die auf das gemeinsame
semantische Merkmal /Nationalität/ zurückgeht. Das dritte Portrait jedoch fällt aus
dieser Isotopie heraus, denn weder über Kleidung noch durch Hautfarbe werden
signifikante Differenzen sichtbar gemacht, wenn man die Differenz deutsch/nicht-
deutsch unterstellt. Eine Klärung dessen bringt der Text (Dok c), zu dem, wie wir
sehen werden, das Bild in einer Dependenzbeziehung (Barthes) steht, d. h. das
Bild wird durch den Text vereindeutigt.
Überschriften und Eingangssequenzen spielen für die thematische Rahmung
eines Textes eine wesentliche Rolle (s. o.). Auch Dok c erfüllt eine solche leitthe-
matische Funktion: „Müssen alle so sein wie wir?“ Hier ergibt sich die Frage
nach der Diskursinstanz, denn „wir“ ist zunächst unbestimmt und hat mehrere
Adressaten. Es könnte damit die Gesamtheit der in Deutschland lebenden Men-
schen (Deutsche und Ausländer) oder lediglich die Mehrheit der Deutschen ange-
sprochen sein, aber auch die gesamte Schulklasse könnte mit „wir“ gemeint sein,
wie auch nur die Gruppe der deutschen Schülerinnen. In Verknüpfung mit dem
gemeinsamen semantischen Merkmal /national/, das auf die Grunddifferenz von
/deutsch/ – /nicht-deutsch/ zurückgeht, kann eine Vereindeutigung der Frage ver-
mutet werden: Mit „wir“ ist die Position der ‚Deutschen‘ beschrieben, von der
sich die Gruppe der ‚nicht-Deutschen‘, also der „Ausländer“ (Dok c) durch ihr
nicht- „so sein“ und mithin ‚anders sein‘ abgrenzt
32. Dieses ‚anders-Sein‘ wird
zum einen durch das ‚anders-Aussehen‘ visualisiert (Portraits), zum anderen geht
die Sequenz „so sein“ darüber hinaus, indem sie Lebens- und Verhaltensweisen,
Sitten und Umgangsformen miteinschließt. Die These wäre also, daß das ‚anders-
Sein‘ der ‚fremden Kultur‘ damit schon implizit angesprochen ist. Hervorzuheben
ist auch die rhetorische Natur dieser Frage, die dem/der Rezipienten die Vernei-
nung schon auf die Zunge legt, wobei die detaillierten Informationen über ‚die
Fremden‘ in den darunterstehenden Texten folgen. Die direkte Adressatenorientie-
rung der Frageform, die Diskursinstanz „wir“ als nationales Kollektiv sowie der
imperative Modus der Frage („Müssen…?“) stellen in pragmatischer Hinsicht eine
Form direkter Anrufung
33 der Subjekte dar. Durch Substitutionsproben kann diese
Funktion deutlich gemacht werden: „Müssen die Ausländer so sein wie wir?“,
„Müssen die Ausländer so sein wie die Deutschen?“ „Müssen alle so sein wie die
Deutschen?“ – die Frageform ruft quasi automatisch einen stillen Antwortmecha-
                                                          
32 Unseres Erachtens spricht die Vereindeutigungslogik, die von der Dichotomie /deutsch/ – /nicht-deutsch/
(= /ausländisch/) ausgeht und in diesem Sinne die ‚nationalen Fremden‘ thematisiert, dafür, den Adressaten in
jedem Fall als /deutsch/ zu bestimmen. Dabei ist es von sekundärer Bedeutung, ob es sich um die Gesamtheit
der Deutschen oder lediglich um die deutschen Schüler in der Klasse handelt.
33 Dieser von Althusser geprägte Begriff, der im Deutschen auch mit „Anrufung“ übersetzt wird, bezeichnet
„einen ganz bestimmten Vorgang“, bei dem „aus der Masse der Individuen Subjekte ‚rekrutiert‘ (…) oder
diese Individuen in Subjekte ‚transformiert‘“ werden. „Man kann sich diese Anrufung nach dem Muster der
einfachen und alltäglichen Anrufung durch einen Polizisten vorstellen: He Sie da!“ (1977: 142). Die pragma-
tische Funktion von Texten in der diskursiven Praxis kann spezifisch sprechakttheoretisch untersucht werden,
doch genügt es an dieser Stelle darauf hinzuweisen, daß hier unter Anrufung die subjektkonstituierende
Funktion von Texten und Diskursen, d. h. den entsprechenden Praxisformen verstanden wird, die sich aus
mehreren Elementen zusammensetzt wie Modus, Sprechakte, Diskursinstanz, Differenzen usw.95
nismus hervor, der konkret eine Sequenz wie „Nein, sie können (!) auch anders
sein als wir“ zur Folge haben kann. Das „Müssen“ impliziert eine Norm, die ir-
gendeine Instanz vorher aufgestellt haben muß („Alle müssen so sein wie wir“),
damit sie nun buchstäblich in Frage gestellt wird. So indiziert alleine die Verwen-
dung des Modalverbs „müssen“ eine ungenannte virtuelle Diskursinstanz, nämlich
die des/der Normsetzenden, ohne welche die Frage nicht verständlich wäre
34.
Eine Antwort auf die Frage (Dok c) wird in Dok b nicht explizit gegeben, je-
doch werden die Voraussetzungen, welche die Frage sinnvoll erscheinen lassen,
thematisiert. Drei Gruppen werden in dem Text thematisiert: Die „Millionen Men-
schen aus verschiedenen süd(ost)europäischen Ländern“, die als „Ausländer“ be-
zeichnet werden; die „deutschen Spätaussiedler“ und schließlich die „Asylbewer-
ber“. Die beiden zuletzt genannten Gruppen wollen eine „neue Heimat in der
Bundesrepublik finden“. Diese drei Gruppen finden ihre bildliche Repräsentation
in den nebenstehenden Portraits, so daß eine Text-Bild-Dependenz vorliegt: Was
sich auf der Ebene der Bildsemiotik über die Differenzen von Hautfarbe und Klei-
dung der drei abgebildeten Personen an semantischen Gemeinsamkeiten und Un-
terschieden herstellt, kann klar den drei Gruppen zugeordnet werden: Die Kopf-
tuch-tragende Frau gehört zu den „Ausländern“, der junge Mann mit dunkler
Hautfarbe gehört zu den „Asylbewerbern“, und der dritte Mann, der gegenüber
den beiden anderen weder durch Kleidung noch in puncto Hautfarbe spezifisch
markiert ist, repräsentiert die Gruppe der „Spätaussiedler“. Bemerkenswert ist die
normalisierende Wirkung, die aufgrund der letzten Zuweisung (deutsch = helle
Haut) vorgenommen wird. Im Falle des Typus des „deutschen Spätaussiedlers“
kann die Zuweisung des semantischen Merkmals im Rahmen einer ‚Logik der
Physiognomie‘, die hier aufgrund der Portraits vorliegt, nur über die ‚normale
Hautfarbe‘, die ‚den Deutschen‘ zugewiesen wird, realisiert werden, was die Glei-
chung ergibt: helle Haut = deutsch (= normal). Gerade in der Unmarkiert-
heit/Markiertheit physiognomischer Merkmale liegt die normalisierende Funktion
einer solchen Darstellung. Es geht ums Identifizieren und Wiedererkennen, die
Einübung des physiognomischen Blicks und ums (Wieder)Erkennen von ‚eindeu-
tigen‘ körperlichen Merkmalen, die Kollektiven zugeschrieben werden: So sieht
eine typische Ausländerin aus, so ein Asylbewerber und dies ist ein Aussiedler.
Welche didaktisch-inhaltliche Funktion die Darstellung der drei Personen für eine
Lerneinheit über die Situation von „Ausländern“ in der Bundesrepublik hat, bleibt
dabei allerdings ein Geheimnis der Schulbuchautoren, jedoch kann die tatsächli-
che Funktion als synekdochische dahingehend bestimmt werden, als die typisie-
rende Zuschreibung über die Hautfarbe und Kleidung aufgrund einer pars-pro-
toto-Beziehung, d. h. als semantische Reduktion zustandekommt
35.
                                                          
34 In der Rhetorik bildet die Frage die „bekannteste Form der fingierten Publikumsansprache“ (Ottmers 1996:
184). Die rhetorische Frageform wird „Subiectio“ genannt, die ein „inszeniertes Frage-Antwortspiel“ dar-
stellt, in der die Antwort bereits impliziert ist, oder vom Redner in eindeutiger Weise selbst beantwortet wird.
35 Die Hautfarbe als sozial relevantes Kriterium ist erst seit der Aufklärung und mit der Entwicklung von
Rassentheorien nachweisbar. Diers zeigt die enge Verbindung zwischen Physiognomik und RassentheorieKapitel 5: Diskurstheorie und Diskursanalyse
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Dennoch birgt die Darstellung in gewisser Weise eine Antwort auf die Frage,
die in der Titelleiste formuliert wird: Offensichtlich müssen Menschen, die anders
aussehen, auch nicht „so sein wie wir“. Polemisch könnte man mit Blick auf ‚den
Aussiedler‘ auch sagen: Sie müssen nicht anders aussehen und können doch ‚an-
ders‘ sein, denn was die Gruppen nach Aussage des Textes verbindet, ist folgen-
der Umstand: „Sie alle haben – zum Teil sehr große – Schwierigkeiten, im frem-
den Land Bundesrepublik Deutschland heimisch zu werden. Sie haben Schwierig-
keiten mit uns, wir haben Schwierigkeiten mit ihnen“ (Dok b).
Bei näherer Betrachtung dieser Sequenz kann man eine argumentative Struktur
erkennen, bzw. es können die Prämissen, aufgrund deren der ‚Sinn‘ hergestellt
wird, offen gelegt werden. Die These herbei würde lauten, daß die „Schwierig-
keiten“ der drei bezeichneten Gruppen an dieser Stelle nur plausibel sind, weil sie
mit ihrer ‚Fremdheit‘ verknüpft sind. Unter Rückgriff auf die semantische Merk-
malsstruktur kann /fremd/ nur in Opposition zu /nicht-fremd/ bzw. /eigen/ ver-
standen werden. Bevor diese Struktur Mithilfe des semiotischen Vierecks veran-
schaulicht wird, sollen die Prämissen argumentationstheoretisch kurz aufgezeigt
werden:
Würden die beiden Attribute „fremd“ und „heimisch“ ausgelassen, so läge
entweder eine unakzeptable Polysemie vor oder die Aussage könnte in einem an-
deren Sinn vereindeutigt werden. Im ersten Abschnitt des Dok b wird gewisser-
maßen eine Diskriminierung von Seiten „der deutschen Arbeiterinnen und Arbei-
ter“ gegenüber den „Ausländern“ angesprochen, da die „Ausländer“ von ihnen
„nicht sehr geschätzt werden“. Im Rahmen der strukturalistischen Operationen
kann eine Reduktion vorgenommen werden, die dann folgendermaßen aussähe:
„Sie alle haben – zum Teil große – Schwierigkeiten in der Bundesrepublik
Deutschland“. Diese „Schwierigkeiten“ könnten sozialer, ökonomischer, rechtli-
cher Natur sein, aber sie würden keine /fremd/-/eigen/ – Unterscheidung begrün-
den.
Ein Blick auf die differenzlogischen Relationen unterstützt die These, daß die
Vereindeutigungsstrategien bzw. Sinneffekte im Text auf die Unterstellung kultu-
reller Fremdheit hinauslaufen:
                                                                                                                                                              
(1997: 162 ff.) Er weist auf einen Mordanschlag auf eine junge Inderin hin, von der in der Hamburger Mor-
genpost berichtet wurde, daß „Hautfarbe und Gewand“ sie „verraten“ hätten (ebd.: 177).
Sie alle leben in einem fremden Es gibt Schwierigkeiten mit uns
Land (Bundesrepublik)
Fremdheit und Heimatlosigkeit
führen zu Problemen mit den Einheimischen97
Die Äquivalenz der oberen Opposition stellt /Kultur/ dar, die aber explizit im
Text nicht erscheint. Zentral dabei ist, daß diese Positionierung nur ‚funktioniert‘,
wenn die Markierung durch räumlich-geographische Merkmale, also entsprechen-
de deiktische Indizes deutlich gemacht wird: „Hier“, „bei uns“, „im fremden Land
Bundesrepublik Deutschland“ usw. machen plausibel, warum auch „Spätaussied-
ler“ trotz deutscher Staatsbürgerschaft eigentlich ‚fremd‘ sind: Wie die „Asylbe-
werber“ finden sie „hier“ eine „neue Heimat“ – und das verursacht ‚logischerwei-
se‘ Probleme. Das Differenzschema ist also erweiterbar:
An diesem Beispiel wird deutlich, daß es nicht ausreicht, lediglich ein Opposi-
tionspaar einer semantischen Relation darzustellen, um die differentielle Logik ei-
ner Sequenz oder eines Textes darzustellen, sondern daß diese Differenzen auch
mit anderen (implizit/explizit) weiter verknüpft sind und auf diese Weise Sinnef-
fekte erzeugt werden. Der scheinbare Widerspruch der Portraits wie auch des
Textes aus Dok b, bei denen auch die Spätaussiedler trotz ihres faktischen Status
als ‚deutsch‘ auf der Seite der ‚Fremdheitsproblematik‘ positioniert werden und
damit in einer Reihe mit „Asylbewerbern“ und „Ausländern“ (d. h. „Gastarbei-
tern“, wie es in Dok d heißt) erscheinen, löst sich unter dem quasi kleinsten ge-
meinsamen semantischen Vielfachen, nämlich dem semantischen Merkmal
/Kultur/, auf.
Darüber hinaus wird die heuristische Funktion des semiotischen Vierecks
sichtbar, denn es soll das Zusammenspiel expliziter und impliziter Differenzen
bzw. semantischer Merkmale modellhaft illustrieren, in welcher Form diese im
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ausgesetztes Wissen rekonstruiert werden müssen. So wird erkennbar, daß die
Differenzen vielfach miteinander verknüpft sind, was in der Darstellung zu einer
Erweiterung des semiotischen Vierecks führt. Wenn man davon ausgeht, daß ein
explizites semantisches Merkmal in Opposition zu einem anderen seine Bedeu-
tung entfaltet (z. B. /fremd/ – /eigen/), dann ergeben sich die kontradiktorischen
Beziehungen, d. h. die Negationen als Leerstellen, in der ‚Tiefenstruktur‘, wo
Greimas sie verortet. Diese müssen aber ihrerseits nicht unbestimmt bleiben, son-
dern können durch bestimmte semantische Merkmale, die aus dem Text rekon-
struierbar sein müssen, wieder besetzt werden. Die semantischen Merkmale, die in
diese Positionen rutschen, erzeugen ihrerseits (/europäisch/außereuropäisch/ –
/hier/ mit der Merkmalsäquivalenz /Land/) wiederum eine entsprechende negative
Position, die ebenfalls je nach Diskurs besetzt werden kann. Das semiotische
Quadrat setzt sich also ‚nach unten‘ hin als eine Art Strickleiter fort, und diese
kann je nach vorliegendem Diskurs verlängert werden, welche die Verkettung der
expliziten und impliziten Differenzen strukturell aufzeigt (Titscher u. a. 1998: 234
ff).99
6. Perspektiven
Die beiden Analysen der Schulbuchseiten stellen eine mögliche Variante der
Diskursanalyse dar. Da es in diesem Zwischenbericht zunächst einmal nur darum
ging, die hier entwickelte Version der Diskursanalyse exemplarisch vorzuführen,
blieben die Analysen notwendig textimmanent oder intradiskursiv ausgerichtet.
Eine andere Möglichkeit bestände darin, die interdiskursiven Elemente, wie z. B.
das kollektivsymbolische Kopftuch, das nicht umsonst in dem ‚Minikorpus‘ be-
reits in beiden Texten vorhanden ist, in dem erweiterten Textkorpus auf sein sy-
stematisches Auftauchen hin zu untersuchen. Auf diese Art kann Stück für Stück
die Struktur des Diskurses über Migrantinnen herausgearbeitet werden, die sich
aus der Verkopplung gleicher und ähnlicher semantischer Elemente ergibt und zu-
gleich das ‚Typische‘ dieses thematisch-spezifischen Diskurses repräsentiert. Die-
ses ‚Typische’ des Migrantendiskurses in Schulbüchern kann schließlich zu Teilen
des Migrantendiskurses in den Massenmedien in Beziehung gesetzt werden, um
Strukturähnlichkeiten zu untersuchen. Eine solche Strukturrekonstruktion wird im
zweiten Teil des Projekts angestrebt.
Im weiteren Gang des Projekts und aufgrund detaillierter Analysen wird zen-
tral der Frage nachgegangen, ob, in welchem Ausmaß und in welcher Art kultura-
listische Argumentationen in den bayerischen und hessischen Schulbüchern Stan-
dard der Darstellung von Migrantinnen betrifft, ohne daß die Zuordnung von
‚A/B-Land‘ eine Rolle spielen würde. Um einen Kulturalismus nachweisen zu
können, der auf der „wir-die-Deutschen“ gegenüber „sie-die-Anderen/Fremden“
beruht, müßten sich im Material semantische Strukturähnlichkeiten nachweisen
lassen, welche diese Differenzsetzung in vielerlei Formen reproduziert. Dazu ge-
hören beispielsweise unthematisierte Prämissen (Präsuppositionen, versteckte Ar-
gumentationen), sich wiederholende Topoi als typisch/typisierende Allgemein-
plätze, wozu Mehrfachverkopplungen ‚typischer‘ Differenzen zu zählen sind (er-
weitertes semiotisches Viereck), Vereindeutigungen der unbestimmten Diskursin-
stanzen („wir“, „ihr“) nach der /deutsch/ – /nicht-deutsch/ – Differenz, und typi-
sierende Zuschreibungen, die in Bildern und Texten über Kollektivsymbole
(‚Kopftuch‘, ‚Gemüseladen‘) realisiert werden.
Es wird zu untersuchen sein, in welcher Form das Schulbuchwissen didaktisch
gebrochen ist und ob bzw. inwieweit es sich von dem medial diskursiv vorkon-
struierten Wissen unterscheidet. Konkret könnte dies bedeuten, die ‚Wissensteile‘,
welche explizit dem medialen Migrantendiskurs entnommen wurden (Zeitungsar-
tikel, Bilder/Fotos) daraufhin zu untersuchen, inwieweit das dort präsentierte Wis-
sen über Migrantinnen didaktisch zum Aufbau alternativer Positionen benutzt
wurde, oder lediglich eine Verstärkung der schon vorhandenen Positionierungen
und damit ihrer Verlängerung ins Schulbuch hinein vorliegt. Stellen die in Lehrer-
handbüchern anvisierten Lernziele eine didaktisch-methodisch angeleitete Ver-Kapitel 6: Perspektiven
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mittlung kulturalistischer Logik in die Unterrichtspraxis dar, oder wird diese auch
explizit konterkariert. Wird dabei von ‚den Fremden‘, d. h. deren Existenz, Prä-
senz und ‚Realität‘ immer schon ausgegangen oder, wird sie in Frage gestellt? Ei-
ne Frage könnte auch sein, ob und inwieweit auf typisches Wissen, mediale Prä-
sentationsformen zurückgegriffen wird und ob diese auf der medientheoretischen
Metaebene vielleicht auch zum Gegenstand von Unterricht und Lernzielen ge-
macht werden.
Schließlich ergibt sich eine weitere Untersuchungsebene aus den institutionel-
len Vorgaben, wie sie in Lehrplänen explizit zum Ausdruck kommen. Da jede
Schulbuchredaktion sich daran zu orientierten hat, soll untersucht werden, in wel-
cher Art die Vorgaben in das konkrete Schulbuchwissen ‚übersetzt‘ werden.
Schon ein oberflächlicher Vergleich zwischen einzelnen Schulbüchern zeigt, daß
zum Teil starke Differenzen in der Darstellung von Migranten vorhanden sind.
Worin der ‚Spielraum‘ besteht, innerhalb dessen in Schulbüchern ein unterschied-
liches Wissen präsentiert werden kann, da alle Lehrwerke zugelassen sind, läßt
Rückschlüsse auf den Status des Schulbuchs als Medium zu. Medium in der Hin-
sicht, als Schulbuchkomissionen, Lehrpläne, Didaktiken, Verlage, Expertin-
nen/Wissenschaftler Einfluß auf das Schulbuch nehmen, und es daher stets in sei-
nen drei Funktionen als Politikum, Pädagogikum und Informatorium zu untersu-
chen ist.
Eine letzte Perspektive für die weitere Arbeit ergibt sich aus sozialisatonstheo-
retischen Erwägungen heraus. Es konnte an den bis dato untersuchten Schulbü-
chern beobachtet werden, daß die Thematisierung von Migrantinnen verstärkt in
Schulbüchern der 7./8. Klasse auftaucht. Es wäre also der Frage nachzugehen, ob
dahinter explizit die pädagogisch-didaktische Absicht steckt, gemeinschafts- und
gruppenspezifische Differenzen erst in dieser Klassenstufe zum Thema zu ma-
chen. Wenn man das Alter zwischen 13 und 16 Jahren als die Phase der „frühen
Adoleszenz“ (Tillmann 1997: 241) beschreibt, in der außerfamiliäre Bezugs-
punkte für Identifikation gesucht werden, dann wird die Relevanz der individuel-
len Anbindung an Gruppen und Kollektive ersichtlich. Angesichts starker kultura-
listischer Tendenzen bei Migrantendiskursen in Medien und Politik und der
‚rechten Politisierung‘ von Jugendlichen sind die Effekte von Schulbuchwissen
über Migrantinnen zu überprüfen, insofern dieses auf der Betonung der „wir“-
“sie“-Differenz beruht. Eine Diskursanalyse kann nur den Nachweis der Differenz
als konstitutives Element des Diskurses führen, während eine empirische Untersu-
chung die Wirkungen im Unterricht beobachten müßte.I
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